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1.1. Presentación 


O colectivo ENXERGO de didáctica da filosofía está constituído por sete profesores e 
profesoras de institutos de bacharelato que, dende hai cinco anos, levan unindo os seus 
esforzos arredor dunha serie de obxectivos comúns que cabe resumir nos seguintes puntos: 

a. Intercambiar as propias experiencias como docentes, nas clases de filosofía e 
ética. 

b. Intercambiar informacións e reflexións sobre modelos didácticos, particularmente 
aqueles orientados especificamente ao ensino da filosofía. 

Cc. Partindo daquelas experiencias e destas informacións e reflexións, procurar elabo- 
rar un modelo propio e compartido que poida servir para o deseño, tanto dunha práctica 
educativa mellorada, como de materiais para o traballo na aula que contribúan a profun- 
dar nesa mellora. 

d. O colectivo ENXERGO inclúe tamén entre os seus obxectivos prioritarios contri- 
buír á normalización lingúística no seu propio ámbito de traballo didáctico, potenciando 
a producción e difusión de materiais curriculares en lingua galega, ata o de agora extre- 
madamente minoritarios no caso da filosofía. 

Como resultado do traballo desenvolvido 3o longo destes anos, o colectivo ENXERGO 
ten producido os libros que compoñen a colección BIBLIOTECA DE FILOSOFÍA, editada 
por Edicións Xerais de Galicia. Dentro desta colección, foron publicados quince títulos. Sete 
están dirixidos a alumnos e alumnas de COU. Outros sete ao alumnado de terceiro de BUP 
ou do bacharelato reformado. O restante, que leva o título de Textos, contén a traducción á 
lingua Galega dos textos oficialmente seleccionados para a proba de acceso á Universidade. 

A presente Guía quere ser especialmente unha axuda para aqueles profesores e pro- 
fesoras que utilicen estes textos nas aulas cos seus alumnos e alumnas. Por outra parte, 
entendemos que moitas das estratexias didácticas que aquí se propoñen, e en xeral o 
modelo didáctico que as engloba, á marxe de manter unha particular coherencia cos 
STA que compoñen a Biblioteca de Filosofía, poden ser tamén de utilidade 
para calquera profesor ou profesora que comparta O noso interese por desenvolver un 
ensino da filosofía orientado a potenciar a participación activa do alumnado, favorecer a 
comprensión crítica e fuxir de aprendizaxes memorísticas e asignificativas. 


1. 2. A importancia da didáctica 


,. 


Tense sinalado repetidas veces que unha das carencias máis significativas do profe- 
sorado de bacharelato no Estado español é a falta dunha ERO ción ESA STARS idio. 
Sen dúbida, isto ten repercutido na propia concepción que o profésorado ten construído 
sobre a súa profesión. En relación co punto que aquí nos ocupa, cabe dicir que esta 
autoimaxe do profesorado de bacharelato se caracteriza polos seguintes trazos: 

1. O docente non se considera a simesmo en realidade como tal docente, senón como 


especialista nunha disciplina científica (matemático, ou licenciado en matemáticas, e non 
profesor de matemáticas; filósofo, ou licenciado en filosofía, e non profesor de filosofía...). 











2. Este docente interpreta o seu papel como o de simple transmisor de saberes, e, 
posteriormente, xuíz da capacidade reproductora deses saberes que os alumnos e alum- 
nas deberán probar en exercicios deseñados ad hoc (exames). 

3. Ignora e despreza as aportacións dos estudios e investigacións didáctico-pedagó- 
XiCOS e, en xeral, non considera que dos mesmos poidan derivarse aportacións valiosas 
a a PIPAS 
para a mellora do seu traballo docente. 

Admitimos que esta caracterización do profesorado do bacharelato ten algo da esa- 
xeración propia da caricatura, pero cremos que reflecte cunha agudización pertinéite 
dOS trazos que xustamente cómpre modificar, esa autoimaxe que está a ofrecer impor- 
tantes resistencias ao cambio profesional que cada vez se recoñece máis imprescindible. 
Hernández e Sancho teñen expresado esta necesidade de cambio mediante o significati- 


vo título dunha obra: Para enseñar no basta con saber la asignatura (Hernández e San- 
cho, 1989). ARAGÓN CAI XA Air A AGAAÁ 


Nós compartimos esta apreciación. A competencia disciplinar, con ser unha condi- 
ción necesaria para o exercicio da docencia en filosofía (como en calquera outra discipli- 
na), non é condición suficiente. Por outra parte, a mesma orientación desa competencia 
disciplinar debería ter en conta os IRIS IMO UENCIÓN DE RUA. Dende o punto de 
vista que nós defendemos, a concépción do docente como un PARA DOA dor na aula 
implica que o profesor ou profesora debería complementar a in igación e actualiza- 
ción na súa área disciplinar, con esa mesma investigación e actualización en modelos e 
procedementos didácticos. Esta complementariedade, tal e como nós a entendemos, 
atada a Súa tona idónea cando estes dous ámbitos —o disciplinar e o didáctico— non 
son contemplados como espacios estancos, senón integrados. Reivindicamos, dende 
este punto de vista, a lexitimidade de abrir espacios de investigación específicos sobre 


didáctica da filosofía, que deberían ser tamén recoñecidos como tales pola Universidade, 
abandonando as resistencias ata o de agora habituais. 


1.3. Introducción á didáctica 


En xeral, chamamos didáctica á parte da teorí 1Ó se ifi- 


S t lativos ao ensino-aprendizaxe, isto é, modelos e recursos meto- 
dolóxicos, tecnoloxía educativa, criterios e métodos de avaliación. A didáctica, como a 
propia teoría da educación, debe tomar en conta as aportació: as ciencias da educa- 
ción relevantes para o obxecto do que se ocupa, pero está obrigada a formular hipóteses 
ou deseñar modelos de acción para a aula, que non sempre poden ser derivados dos 
estritos Coñecementos Científicos de que se dispón, ou que en ocasións Un O 
marco da estricta cientificidade. 

Historicamente, a didácti entendida como unha parte da pedagoxía, apareceu 
estreitamente vinculada á filosofía. Ata finais do século pasado, en todos os niveis edu- 
cativos predominaba un modelo didáctico-pedagóxico que, dun xeito moi esquemático, 
cabe resumir nos seguintes puntos: 

a) Unha concepción da aprendizaxe libresca e intelectualista, que favorecía o dog- 
matismo do principio de autoridade e o memorismo, e dificultaba, se non impedía, o 
desenvolvemento do pensamento autónomo, a investigación persoal, a crítica e a reno- 

ación dos coñecementos. 

b) Beservábaselles aos alumnos un papel de receptores pasivos nas aulas exclusiva- 
mente, e o modelo de clase reducíase case gen exclusiva á chamada clase maxistral. 

Cc) Desprezo da actividade manualé das aprendizaxes que requiren O uso dá mesma. 















Xa dende finais do século XIX, xorden diferentes movementos de crítica e remoción 
desta concepción pedagóxica que abren paso á un novo modelo educativo, en boa medi- 
da aínda hoxe en loita pola súa consolidación. Este novo modelo podería ser sintetizado 
nos seguintes puntos: 

1. Espállase a idea de que a escola e a educación deben estar centradas nos nenos e 
nenas, O Que implica que é preciso un mellor coñecemento das súas características psi- 
coevolutivas e un respecto polas etapas do seu desenvolvemento. 

2. A educación debe ser crítica e activa. Crítica, é dicir, que contemple e potencie 
a expresión autónoma do pensamento dos educandos e, polo tanto, admita que o currtí- 
culum escolar non debe adoptar a forma dun conxunto de saberes uniformes e xa dados. 
E activa, isto é, que promova a aprendizaxe como unha actividade do alumnado, o que 
comporta unha negación das clases maxistrais como único modelo de organización do 
ensino-aprendizaxe. 

3. Discútlese a dicotomía entre coñecemento intelectual e saber práctico-manual, 
propugnando unha confluencia entre as dúas aprendizaxes: téorico-intelectual e práctico- 
manual. Quizais sexa este, aínda agora mesmo, O punto no que menos se ten avanzado. 

Este novo modelo (que, insistimos, en absoluto se ten consolidado definitivamente, 
senón que está obrigado a competir en moitos aspectos co vello) coincide co despraza- 
mento da filosofía como soporte teórico básico da pedagoxía, en favor da psicoloxía (Coll, 
1989). Non obstante, a psicoloxía da educación, por unha parte, nunca chegou a consoli- 
dar un paradigma unificado consistentemente consensuado, predominando ben as orien- 
tacións conductistas, ben as cognitivistas; por outra, dende hai algúns anos a psicoloxía 
parece estar a perder o carácter de exclusiva ciencia fundadora da teoría da educación. E 
isto, dende logo, non é percibido, nin sequera polos propios psicólogos, como unha real 
“perda”, senón como o paso a unha enriquecedora e imprescindible interdisciplinarieda- 
de. Entre outras, ciencias como a socioloxía da educación, a economía ou a educación 
comparada proporcionan informacións que son consideradas extremadamente relevantes 
para decidir os contidos curriculares ou xulgar entre recursos metodolóxicos rivais. 

Cabe engadir tamén que, entre os propios investigadores e científicos dedicados á 
didáctica, existe a convicción de que os resultados acadados polos seus traballos (tanto 
dende o punto de vista da inxente masa de datos empíricos aportados, como dos mode- 
los teóricos elaborados) adoecen dunha discutible eficacia na transformación e mellora 
das prácticas educativas reais. Coll e Novak, por exemplo, coinciden en sinalar esta 
carencia. En consecuencia, a partir da crise económica dos anos setenta, discútese a 
utilidade mesma das inversións en educación, pola constatación de que “a gran masa de 
resultados empíricos proporcionados pola investigación educativa a penas tivo repercu- 
sións prácticas”, en palabras de Novak. Non é, pois, estraño que exista un amplo escepti- 
cismo sobre a validez das aportacións didácticas, cando, como estamos a ver, Os propios 
especialistas, ou os defensores en xeral da especialidade, participan tamén dese mesmo 
escepticismo. 

Para Novak, o fracaso das investigacións didácticas cabe atribuílo fundamentalmen- 
te á ausencia dunha teoría da educación unificada, que actúe como guía desas investi- 
gacións, por unha parte; €, por outra, á deficiencia dos modelos teóricos ata o de agora 
postulados. Aínda que nós defenderemos aquí un modelo didáctico en boa medida inspi- 
rado na Teoría da Aprendizaxe Significativa de David Ausubel, propugnada por Novak 
como base para esa teoría da educación ideal, non estamos seguros de poder compartir 
absolutamente os seus supostos teóricos. Sen embargo, non é este o lugar para entrar- 
mos nunha análise crítica pormenorizada do modelo de Ausubel e Novak, que espera- 
mos poder acometer noutra ocasión e lugar. 





En xeral, cremos que moitos dos marcos teóricos que se veñen propugnando como 
fundamento dos modelos didácticos adoecen dun exceso cientifista, no sentido de 
atribuír ás contribucións das análises científicas a capacidade de decidir de xeito case 
deductivo a totalidade das intervencións educativas efectivamente programables. Fronte 
a isto, nós postulamos o carácter rigorosamente crítico de toda proposta didáctica, o 
que implica que as aportacións científicas, nos eidos nos que son pertinentes, deben 
estar sempre sometidas ao xuízo avaliativo dos propios axentes implicados nos procesos 
educativos (que, directa ou indirectamente, son a totalidade dos axentes sociais), en fun- 
ción das finalidades que a propia sociedade atribúe democraticamente ás institucións 
educativas. Isto leva consigo, entre outras cousas, a pertinencia ineludible da reflexión 
epistemolóxica na teoría da educación. É cando menos neste punto onde a filosofía, 
que máis arriba viamos desprazada pola psicoloxía, debe recuperar un esencial protago- 
nismo na teorización pedagóxica. 

Esta concepción da teoría da educación e da didáctica asume a crítica haberma- 
siana á unilateralidade positivista, que pretende impor no campo das ciencias 
humanas e sociais €, en xeral, en todo o ámbito cultural, unha racionalidade exclusiva- 
mente técnico-instrumental e, unida a esta, o método estrictamente matemático-deduc- 
tivo que se aplica sobre as ciencias da natureza. Aceptamos a tese de Habermas de que 
O científico social (e os teóricos da educación, en tanto que se nutren das aportacións das 
ciencias sociais, tamén o son) non pode eludir a actividade de interpretación, campo 
no que desempeña un papel esencial a análise de valores. Esta función de interpretación 
actúa á súa vez sobre o campo social, introducindo inevitablemente modificacións que 
fan imposible a “obxectividade” defendida polos ideólogos do positivismo. Compartimos, 
finalmente, a crenza de que, abandonada a pretensión dunha obxectividade presumible- 
mente desinteresada e axioloxicamente aséptica, o científico social (no noso caso: o teó- 
rico da educación e o especialista en didáctica) debe comprometerse cunha concepción 
emancipadora da súa actividade investigadora, isto é, un uso da racionalidade ao servi- 
cio dun proxecto emancipador do ser humano, herdeiro do vello soño ilustrado, e aberto 
sempre á crítica da realidade establecida que, no ámbito específico da educación, pasa 
pola transformación da práctica educativa nunha determinada dirección: o desenvolve- 
mento de individuos autónomos, que sexan quen de exercer criticamente a súa liberdade 
de pensamento e expresión, que actúen responsablemente respectando a liberdade dos 
demais, desenvolvendo criterios de tolerancia para outros ideais e modelos culturais. 

Por outra parte, as propostas didácticas pérdense con non pouca frecuencia en 
xeneralidades abstractas que pouca relación gardan coas esixencias ás que docentes e 
discentes deben responder no día a día. A escisión habitual entre os investigadores e 
científicos educativos —que só baixan das súas torres universitarias para procurar supos- 
tas contrastacións empíricas de hipóteses construídas de costas ás prácticas e ás nece- 
sidades dos actores educativos— e os profesores e profesoras que diariamente fan a edu- 
cación no ensino non universitario, cremos que moi ben pode ser un factor non secunda- 
rio do fracaso das investigacións didácticas. Nese sentido, as propostas de investiga- 
ción na acción aportan un novo concepto da investigación educativa do que cabe 
agardar resultados anovadores, tanto pola súa converxencia co ideal do profesor como 
investigador na aula (que deixa de ser un obxecto pasivo da acción pescudadora do 
investigador universitario), como pola súa inserción na concepción crítica tanto da edu- 
cación como das ciencias sociais. 

En todo caso, cremos que unha didáctica non pode ser un modelo formal de proce- 
dementos e obxectivos que os educadores haberán de encher con contidos aleatorios ou 
indiferentes. O modelo didáctico que nós propugnamos considera que os contidos teñen 


A A A A O AS AS AA E DE DAS nO 
6 








unha relevancia non secundaria nas decisións curriculares, contribuíndo a determinar os 
recursos metodolóxicos ou Os procesos avaliadores máis idóneos. Por iso, son as didácti- 
cas especiais as que necesariamente están chamadas a dar, por así dicir, corpo definiti- 
vo a calquera modelo didáctico. Unha didáctica da filosofía non só ten en consideración 
Os grandes supostos xenéricos dunha determinada teoría da educación, senón que pro- 
cura a adaptación destes ás particulares esixencias dos contidos disciplinares propios da 
filosofía. Sen dúbida, sería unha triste materialización da evitable “lei do péndulo” que o 
vello desprezo da didáctica, hoxe aínda dominante no conxunto do profesorado das ensi- 
nanzas secundarias, viñese a ser substituído, baixo a presión dun renovado interese 
pedagóxico, por un desprezo dos contidos disciplinares. Nós esperamos ter eludido esta 
unilateralidade igualmente rexeitable. 





xo curados 
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2.1. Racionalidade, deseño curricular e profesionalidade docente RAY, 


“Toda práctica, toda tarefa, sexan estas as que sexan, expresan un tipo de racionalida- 

de... O primeiro intento para comunicar teoría, investigación, coñecemento € práctica, 

pasa por desvelar primeiro o tipo de racionalidade inherente ás prácticas vixentes.” 
(GIMENO SACRISTÁN) 


A fundamentación epistemolóxica dun modelo didáctico para a ensinanza da filo- 
olía debe ir máis alá dos presupostos psicolóxicos ou psicopedagóxicos, sexan estes con- 
ductistas ou cognitivistas, e preguntarse polo tipo de racionalidade a que obedece dito 
modelo. En efecto, entendemos que a educación e a ensinanza non son reductibles aos 
problemas psicolóxicos da aprendizaxe, aínda que esta sexa significativa, nin aos fenóme- 
nos que suceden dentro do marco da aula, con independencia do contexto social externo. 
A ensinanza non é reductible, como xa se apuntou máis arriba, a problemas científi- 
co-técnicos. Nela interveñen tamén factores sociais, éticos, políticos e ideolóxicos, a 
miúdo latentes, que van máis alá do contexto interno da escola e tamén da propia psico- 
loxía. Reducir a didáctica á psicoloxía sería darlle á mesma unha orientación cientificista 
e positivista. JA Lo o vale 
Dende unha perspectiva metateórica, que se inspira nos/Ánteréses constitutivos de 
saber de Habermas, podemos distinguir tres enfoques da racionalidad. e que, aínda que 
AA AS OS e empregar ele- 
mentos de cada enfoque en diversos momentos, implican/áres)] modelos distintos de enten- 


der a didáctica, o currículum, o desenvolvemento curricular 8a profesionalidade d docente. 











A) Un primeiro enfoque, denominado por Schón de racionalidade técnica ou “de racio- 
ali 


dade instrumental por Habermas, fúndase na filosofía positivista e neopositivista e 
supón a dicotomía entre feitos e valores, entre medios e fins, e a escisión entre teoría e 
práctica educativa, entre a investigación e a acción. 

Esta división do traballo educativo, que é o fundamento da alienación docen- 
te, supón, ademais, unha xerarquía de coñecemento, de prestixio e de poder entre os 
teóricos ou expertos que dominan as teorías científicas e os prácticos, que as aplican 
na aula. Neste modelo tecnolóxico, a ensinanza é entendida como unha acción producti- 
va, como polesis no sentido aristotélico, en canto puro medio para producir certos resul- 
tados ou obxectivos prefixados. A ensinanza é aquí unha actividade técnica e instru- 
mental, desligada dos valores e dos aspectos políticos ou ideolóxicos, que versa sobre os 
medios e non sobre os fins, intencións ou metas educativas. 

Dende este enfoque tecnicista, a didáctica enténdese como unha ciencia aplica- 
da, que proporciona técnicas e principios xerais que os prácticos aplican a calquera con- 
texto educativo. 

A perspectiva tecnocrática quere superar a concepción artesanal e pre-científica da 
didáctica, facendo desta unha ciencia aplicada subsumida na psicoloxía ou na socioloxía 
como ciencias básicas. 

A invasión do campo do currículum pola racionalidade instrumental, supuxo o 
iominio do modelo eficientista e tecnocrático do currículum e do desenvolve- 


/ 





mento curricular, do que é exemplo paradigmático a “pedagoxía por obxectivos” e 
a súa obsesión pola eficiencia. O currículum enténdese aquí como “producto” e as metas 
educativas identifícanse cos resultados logrados de acordo cos obxectivos conductuais 
prefixados. 

Dentro deste enfoque os diversos elementos curriculares son tratados como simples 
cuestións técnicas, ocultando que tras os obxectivos, contidos, metodoloxía ou avalia- 
ción, ademais de decisións teóricas ou metateóricas implícitas, hai sempre decisións éti- 
cas e políticas que responden a criterios ideolóxicos. Ao pretender plasmar a neutrali- 
dade axiolóxica no deseño curricular, expulsáronse do currículum manifesto as normas 
e OS valores, pero estes seguían transmitíndose por currículum oculto. 

A docencia é tamén reducida á súa dimensión técnica e a profesionalidade 
docente adopta o sentido restrinxido do que fala Stenhouse. Como consecuencia da 
alienación profesional, derivada da división do traballo educativo entre teóricos e 
prácticos, o profesional docente concíbese como un técnico que, a semellanza dun ope- 
rario, limítase a aplicar na aula as teorías e receitas propostas polos expertos e a executar 
os deseños curriculares e materiais didácticos realizados por persoas externas alleas á 
vida da aula, pero sen saber dar razón dos porqué e para que da súa práctica. Dende a 
perspectiva tecnicista, o interese técnico, na nomenclatura habermasiana, é o priorita- 
rio, e está orientado ao control da educación e dos fenómenos educativos, a semellanza 
da predicción e do control sobre os fenómenos naturais. 

Dende un segundo enfoque, de racionalidade práctica, defendida por autores como 

tenhouse, Elliot, Schón etc., inténtase superar as dicotomías do enfoque cientificista, 
pois, nin os medios están separados dos fins, nin os feitos están libres de valores, nin a 
práctica está separada da teoría e subordinada a ela. Tamén se pretende superar a alie- 
nación docente reflectida na división do traballo entre teóricos e prácticos. 

A práctica ten aquí primacía sobre a teoría, pois a ensinanza trata con problemas 
prácticos e non soamente teóricos. A práctica docente concíbese como unha acción 
moral, como praxis no sentido aristotélico, acción dirixida pola phronesis máis que pola 
téchne, que esixe deliberación e xuízos prácticos sobre os dilemas éticos da educa- 
ción, que están cargados de incerteza. 

A didáctica, neste enfoque deliberativo e humanístico, ademais dunha dimen- 
sión explicativa, ten outra normativa. Non trata só de problemas científico-técnicos, 
senón que adopta un compromiso moral coa práctica educativa e cos valores que 
a dirixen, sabedora de que non hai ciencia nin ensinanza libre de valores. 

O currículum, na perspectiva de Stenhouse, versa sobre problemas prácticos, tra- 
tando de unir teoría e práctica, e o deseño curricular adopta un modelo de proce- 
SO, fronte ao modelo de obxectivos conductuais (currículum como producto). A xustifica- 
ción da acción de ensinar xa non está só na pura eficacia dos resultados e dos rende- 
mentos académicos, tratando a ensinanza como un sistema de producción mercantil, 
senón nos valores que se realizan nos propios procesos educativos, na acción intrin- 
secamente valiosa, non subordinada ao criterio productivo e utilitarista da eficiencia. 

Este enfoque concibe a profesionalidade en sentido amplo, como quería Sten- 
house. Este profesional non é un simple técnico. Ten que saber ademais interpretar, 
diagnosticar, investigar, deseñar e fundamentar a súa práctica para poder mellorala. 
Conceptualizado como “investigador” (Stenhouse), “artista” (Eisner) ou “práctico 
reflexivo” (Schón), vai máis alá dos como (medios) da educación para dar razón dos 
porqué e para que (fins) da súa actuación, recuperando así a autonomía perdida no 
modelo tecnicista. O interese práctico está orientado á comprensión e interpreta- 
ción da educación para mellorala. 


FE AI DO A OE AA O TR E E EO LATA URNA DO EOE TR o EA AEAT DER AE O AA Un 





Cc) Un terceiro enfoque, de racionalidade crítica, defendida por autores e autoras que 
representan unha perspectiva máis radical, como Apple, Carr, Kemmis, Giroux, Grundy, 
etc., é compatible co enfoque práctico e coincide con el na oposición ao enfoque de 
racionalidade instrumental. 

Este enfoque sociocrítico, inspirado en fontes neomarxistas, especialmente na 
Teoría Crítica, conecta dialecticamente a teoría coa práctica, enfatiza os aspectos polí- 
ticos e ideolóxicos do currículum e do desenvolvemento curricular e trata de recuperar 
a figura do profesor como intelectual comprometido na transformación tanto das 
institucións educativas como da propia sociedade, pois a relación escola-sociedade e 
escola-estado está no centro das súas reflexións. 

A ensinanza concíbese como praxe, no sentido marxista, como práctica social 
politicamente informada. O enfoque crítico pretende superar as limitacións do enfo- 
que práctico dándolle prioridade á crítica ideolóxica e á loita contra a reproducción 
das desigualdades sociais, de clase, de xénero, de etnia ou de cultura no currí- 
culum escolar, que se manifesta nos estilos pedagóxicos, nas relacións sociais da vida 
da aula, no sistema de avaliación, na organización do centro, etc. 

A crítica trata de emancipar ás persoas e aos grupos tanto das teorías distorsio- 

nadas (ideolóxicas) sobre a educación como das prácticas que ocultan intereses 
de dominación. Por iso se insiste tanto na cuestión do currículum oculto e en valores 
como a xustiza social, a solidariedade ou a democracia, realizados na propia acción de 
ensinar. Este enfoque, guiado polo interese emancipado, proponse a resistencia a 
toda forma de dominio e de inxustiza social na escola e implícase na creación dunha 
sociedade máis xusta e máis racional. 
V))| Estes tres enfoques teóricos coexisten cun modelo tradicional, de forte implanta- 
ción na práctica, precientífico e pretecnolóxico, vinculado a unha concepción aca- 
demicista do currículum e do deseño curricular, centrada nos contidos conceptuais 
da disciplina e que concibe a profesionalidade docente como un “oficio artesanal”. 

A ensinanza enténdese neste modelo como pura transmisión de coñecementos 
da asignatura. A didáctica non chega á categoría de ciencia nin de tecnoloxía, senón 
que está nun nivel artesanal. O artesán ou a artesá da ensinanza aprende O seu oficio 
adquirindo a sabedoría tradicional do gremio docente e socializándose nas prácticas 
rutineiras e empíricas do oficio de ensinar. 

Ditas prácticas, de carácter individualista e illadas no interior da aula, están guiadas 
por un pensamento práctico de carácter vulgar e lexitimadas por dogmas e mitos 
didácticos do sentido común, case nunca cuestionados. Son exemplos destes dog- 
mas a idea, xa citada, de que “para ensinar basta con saber a asignatura”, a concepción 
empirista acrítica de que “chega con ter moita experiencia docente para ser bo ensinan- 
te” ou a idea de que a vocación, e non a formación específica, é o que máis importa para 
ser ensinante. 


2.2. Proposta dun modelo didáctico para a ensinanza da filosofía 


O modelo didáctico que propoñemos pretende superar tanto a perspectiva arte- 
sanal na ensinanza da filosofía, como o enfoque cientificista de racionalidade instrumen- 
tal, que é hexemónico nos discursos pedagóxicos. Na liña aberta por Stenhouse, aspira- 
mos a facer unha ensinanza da filosofía e unha didáctica que, partindo das ideas clave 
a racionalidade práctica, amplíe e complete esta perspectiva asumindo elementos do 
oque crítico no desenvolvemento curricular, tales como a crítica ideolóxica dende un 








interese emancipatorio e a preocupación social pola creación dunha sociedade máis 
xusta e racional, na liña de Carr e Kemmis. 

A crítica ideolóxica supón someter a escrutinio crítico as concepcións do sentido 
común, saturadas de ideoloxía, e reconstruír dende a autorreflexión crítica as teo- 
rías implícitas que guían a práctica, teorías ideoloxicamente deformadas que fan 
pasar por natural aquilo que é unha simple construcción social e, por tanto, susceptible 
de modificación. A comprensión hermenéutica é condición necesaria pero non suficien- 
te para unha práctica docente considerada como praxe emancipatoria. Non basta 
con comprender, hai que transformar. A emancipación leva consigo a liberdade “do” 
dogmatismo da tradición e a liberdade “para” conseguir a autonomía nas decisións. 

Fronte ao enfoque tecnicista dominante, cremos que a ensinanza non se xustifica 
simplemente pola eficacia dos resultados académicos, nin polos métodos empregados, 
nin polas teorías da aprendizaxe das que se parte, senón polos valores educativos que se 
realizan na experiencia de aprendizaxe e pola contribución á emancipación das persoas 
de toda forma de alienación e de dominación. 

É necesario, pero non suficiente, que a aprendizaxe sexa significativa no plano psi- 
colóxico. Pero, á parte de significativa, ten que ser educativamente valiosa dende a pers- 
pectiva ética, pois, nin a ensinanza nin a didáctica son neutrais, como pretende o enfo- 
que tecnicista. A ensinanza non é unha asépticadransmisión de coñecementos acadé- 
micos. A escola, sexamos ou non conscientes, transmite tamén valores por currículum 
oculto que, de non ser cuestionados, reproducen no currículum escolar a ideoloxía 
dominante, como nos recorda a socioloxía crítica, así como as desigualdades sociais 
de clase, xénero, cultura, etc. Cómpre considerar, certamente, os valores educati- 
VOS, pero non basta, posto que son vulnerables á deformación política e ideolóxica. 

Seguindo a Stenhouse, entendemos o currículum como proceso que se configura 
no traballo práctico do profesorado, pensamos que o desenvolvemento curricular está 
vinculado ao desenvolvemento profesional e consideramos o deseño curricular 
como unha hipótese revisable que se contrasta na práctica. Dado que non existen mate- 
riais “a proba de profesores”, cremos que o deseño de materiais e de unidades didác- 
ticas debe ser moi aberto e flexible para atender á diversidade de contextos. 

O ideal sería que cada profesor ou profesora elaborase autonomamente OS seus pro- 
pios materiais e non delegase as súas decisións no libro de texto, pero isto non sempre é 
factible. O desenvolvemento da profesionalidade docente, tanto no nivel teórico como 
práctico, implica a idea de non ser simples consumidores acríticos de materiais. Pero no 
caso de usar, por preferencia pedagóxica, materiais deseñados por outras persoas, non 
se deberían aplicar mecanicamente a calquera situación, senón seleccionar aqueles tex- 
tos, actividades ou propostas que se xulguen máis oportunos, pois cada centro é distinto 
e cada aula é única e irrepetible. A vida da aula é sempre complexa, incerta, inde- 
terminada, cambiante, singular e con conflictos de valor. 

Finalmente, entendemos que a construcción da profesionalidade docente debe 
superar a alienación do traballo docente, da que moitos ensinantes nin sequera son 
conscientes, que se manifesta tanto na perspectiva artesanal como na perspectiva técni- 
ca dominante, elevando o pensamento educativo dende un nivel vulgar a outro superior. 
É un enorme reto para O profesorado deixar de ser simples artesáns ou operarios da ensi- 
nanza para se trocar en profesionais da mesma, en suxeitos e non en simples obxectos 
de cambio e de reforma. 

Partindo do enfoque práctico, que pretende a construcción dun novo profesio- 
nal reflexivo que investiga e reflexiona de forma sistemática sobre a súa 
acción para poder mellorala, deberiamos completalo co enfoque crítico e camiñar 


RR TE EUA A TES A TO A SE A E A RU UE AE ISA ET REI III 
11 











cara á idea regulativa que concibe o profesor ou profesora como un intelectual com- 
prometido na transformación das prácticas e institucións educativas así como na cons- 
trucción, dende un interese emancipador, dunha sociedade máis xusta e racional. 


2.3. Constructivismo e Aprendizaxe Significativa 


"O principal da educación é formar a razón intelectual e moral; como non se pode 
modelar dende fóra, o problema é atopar o medio e os métodos máis convenientes 
para axudar a construíla por si mesmo." 

(PIAGEINN) 


"Con que só se presenten os significados potenciais, non pode sSupoñerse que neoesa- 
riamente teñen que ser adquiridos... Antes de ser retidos, Os significados teñen primero 
que adquirirse, e este proceso de adquisición é invariablemente activo. 

(AUSUBEL) 


Asumimos como presupostos da nosa didáctucea de Slosofiz a Teoría da Aprendi- 
zaxe Significativa, contextualizada na psicoloxía cognitivo-constructiva e one 
a calquera modelo de tipo conductista, que identifique a aprendizaxe cun proceso de 
asociacións mecánico-repetitivas de estímulos e respostas, optamos por un modelo edu- 
cativo que potencie o proceso de ensino-aprendizaxe como un proceso de consiueción 
(ou reconstrucción), que, mediante a integración dos novos contidos na estructura cog- 
noscitiva dos alumnos, transforme progresivamente as súas capacidades cognoscitivo- 
-interpretativas. 

Segundo este modelo, o coñecemento humano non funciona consonte un esquema 
mecánico de acumulación de información, senón segundo o que Piaget chama proceso 
de adaptación por asimilación de coñecementos novos e por acomodación e transíorma- 
ción do campo cognitivo-interpretativo a partir das novas informacións, o cal esixe, para 
que se produza unha reconstrucción positiva da estructura mental, que OS NOVOS CONt- 
dos non estean totalmente desconectados respecto das estructuras mentais e conceptos 
que definen ao suxeito que aprende. E este proceso de adaptación esixe unha constante 
interacción entre suxeito e medio, interacción que implica unha permanente moldeación 
do suxeito e das experiencias que integran o seu medio. Segundo Piaget, a intelixencia, 
como todo organismo, necesita establecer un equilibrio co medio, de tal xeito que, sen 
perder a súa organización estructural, asimile novas experiencias, é dicir, reconverta e 
reconstrúa as experiencias que necesita integrar, de maneira que "encaixen" na súa 
estructura, pero, á súa vez, esas experiencias modifican as estructuras mentais, na 
medida en que tamén estas se adaptan ás novas experiencias. Por iso podemos dicir que 
a psicoloxía constructivista entende o desenvolvemento intelectual como un constante 
proceso de adaptación ou de equilibrio co medio, realizado a través das interdepen- 
dentes actividades de asimilación de novas experiencias ás estructuras mentais e de 
acomodación das estructuras mentais en función de ditas experiencias. Piaget entende 
así O Suxeito humano como un organismo activo que evoluciona interactuando ao longo 
da súa vida coas experiencias que definen o seu medio. 

Esta maneira de entender a intelixencia como algo dinámico altera tamén a forma 
de entender a educación. Agora, a intelixencia infantil e adolescente xa non é unha 
"intelixencia adulta ignorante" que hai que "amoblar" con contidos culturais. Xa non se 
trata de "aprender" —e menos nun sentido puramente mecánico ou asociacionista— cCon- 








tidos xa elaborados polos adultos. Se a mente do neno e o adolescente é unha "mente en 
construcción", O proceso educativo terá que incidir nese proceso de construcción de 
estructuras interpretativas que caracteriza o desenvolvemento intelectual. É dicir, a edu- 
cación terá que facilitar e potenciar a actividade autoconstructiva da intelixencia dos 
alumnos. Poderiamos simplificar o sentido do constructivismo piagetiano dicindo que a 
educación non debe impedir o desenvolvemento intelectual dos alumnos e alumnas limi- 
tándose a impoñerlles a obriga de aprender de memoria os contidos xa asimilados e ela- 
borados por outros, senón que o proceso educativo debe consistir en presentarlles ós 
alumnos e alumnas experiencias organizadas de tal xeito que promovan e potencien a 
actividade asimilativo-acomodativa dos mesmos, en consonancia coa etapa evolutiva na 
que se atopan. 

Todo isto implica que non se pode realizar unha acción educativa axeitada sen ter 
en conta as características da estructura cognoscitiva, e mesmo as características psico- 
-afectivas, dos alumnos aos que se dirixe a acción didáctica. E segundo as teorías das 
etapas evolutivas, e aínda recoñecendo o carácter flexible das idades que as enmarcan, 
os alumnos da nosa cultura, ás idades nas que se estudie Filosofía, atópanse na etapa do 
pensamento que Piaget define como operativo formal, pero aínda relativamente próxi- 
mos á etapa das operacións concretas. É, pois, unha etapa de "crise" no seu sentido 
máis propio, é dicir, unha etapa de "elección" dun novo xeito de ser. Esta decisiva etapa 
está a facer aflorar o pensamento abstracto, por un lado, €, por outro, está permitindo 
a inserción consciente no mundo dos adultos. Máis adiante veremos como a activi- 
dade filosófica debe incidir positivamente neste transcendental período de formación. 

Pois ben, aceptando todo o que ten de positivo —no sentido de suficientemente pro- 
bado e aplicable á educación-— esta postura constructivista, pensamos que é conveniente 
completala —e mesmo corrixir unha posible desviación cara un menosprezo da cultura e 
a aprendizaxe no desenvolvemento das persoas-, con posturas como a que defende 
Vygotsky coa súa "Teoría do desenvolvemento cultural das funcións psíquicas" e que 
será logo seguida polos seus discípulos Luria e Leontiev e completada polas teorías de 
Cole e outros. Fronte a calquera tipo de aprendizaxe mecánica, Vygotsky tamén admite 
O "proceso de desenvolvemento” pero insiste en Que este proceso tense que realizar 
sempre nunha cultura ou, aínda mellor, este proceso só se realiza por asimilación dos 
productos socio-culturais que se transmiten no proceso educativo. Esta tese vygotskya- 
na de que o crecemento ou construcción persoal vén sendo un proceso polo que o ser 
humano fai súa a cultura do grupo social ao que pertence, aparece xustificada na súa 
teoría de "zona do desenvolvemento próximo". Vygotsky defende que a capacidade dun 
rapaz non se pode medir só pola capacidade que ten de resolver, independentemente, 
problemas no momento presente —capacidade que denomina o que el chama"nivel real 
de desenvolvemento" - senón tamén —ou, incluso, principalmente-, pola capacidade que 
ten para resolver problemas coa orientación ou axuda doutros (profesor, grupo de traba- 
llo...) capacidade que denomina “nivel de desenvolvemento potencial". E a distancia 
entre o "desenvolvemento real" e o "desenvolvemento potencial" constitúe o que 
Vygotsky chama "zona de desenvolvemento próximo" e que define o campo de acción 
da educación. 

Vygotsky cita estudios e experiencias que confirman que O que Os rapaces e rapazas 
son capaces de facer hoxe con axuda, poderán facelo por si mesmos nun futuro próximo. 
Así recobra un papel importante a ensinanza-aprendizaxe, entendida como un proceso 
de axuda no que desempeña un papel decisivo a actividade compartida e solidaria. 

Se atendemos agora ao que Ausubel entende por Aprendizaxe Significativa pode- 
mos empezar por repetir a frase na que este autor compendia a súa teoría: "Se tivese que 
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reducir toda a psicoloxía educativa a un só principio, enunciaría este: O factor máis 
importante que inflúe na aprendizaxe é O que o alumno xa sabe. Verifíquese isto e ensí- 
nese consecuentemente" (Ausubel e outros, 1983). Segundo isto, fronte á aprendizaxe- 
menmorístico-repetitiva, caracterizada pola asociación mecánica e arbitraria dos conti- 
dos- é dicir, non conectados adecuadamente coa estructura cognoscitiva do alumnado-—, 
unha aprendizaxe será aprendizaxe significativa cando a nova información sexa 
conectada e integrada na estructura cognoscitiva dos alumnos (con aquilo que o alumno 
“xa sabe") e pase a formar parte e a enriquecer esa estructura cognoscitiva. 

Todo rapaz que se enfronta cunha tareía d ] 
mental, é dicir, un conxunto de esquemas de o 
de. Como resultado de experiencias an 
adquiridas, normas e valores asumidos S 
da realidade que, organizadas constitúen unha representa 
viven. E toda aprendizaxe impli ca enten ; 












do aos novos coñecementos dende os coñe-c 
eses novos contidos enriquecerán e reorganizarán aá estructura men tal previa Por iso a 
aprendizaxe significativa implica sempre un proceso d S patacas activa que con- 
siste en que a nova información sexa vin iculada a algún concepto ou información previa- 
mente establecidos na mente do suxeito, dando cómo resultado o que Ausube! chama 
"producto de interacción", é dicir, un novo corpo conceptual integrado pola complemen- 
tariedade e enriquecemento co coñecemento inclusor e O NOVO Coñecemento. Acenta- 
mos que "aprender" é elaborar unha representación persoal do contido obxecto da apren- 
dizaxe. E esta representación non se realiza dende unha mente en branco, senón dende 
uns coñecementos previos cos que ten que conectar o novo contido e dende os que 
se lles atribúe significado. Pero esta conexión sempre é o resultado dun proceso activo, 
que implica inclusión dos novos coñecementos na estructura mental e reorganización 
desta estructura en función dos novos coñecementos. 

E as condicións que Ausubel sinala como fundamentais para que se produza apren- 
dizaxe significativa son dúas: 

1”. Que o material, a nova información, conecte dunha forma substancial (non arbi- 
traria ou forzada) co que a alumna e alumno xa sabe, é dicir que a nova información se 
incruste na estructura cognoscitiva ao ser asimilada nalgún concepto, ou aspecto, rele- 
vante e significativo da mente dos alumnos e alumnas. Isto implica que quen aprende 
debe poder utilizar a nova información en situacións distintas a aquela na que a apren- 
deu. A didáctica terá, pois, que organizar o material e utilizar recursos de tal xeito que o 
material resulte potencialmente significativo, isto é, en condicións de integrarse 
na mente real dos alumnos e alumnas aos que vai dirixido. 

2”. Que o alumno teña actitude de aprender significativamente, é dicir, de relacionar 
O Novo coñecemento coa súa estructura mental. Tamén aquí a didáctica terá que incidir 
na actitude do alumno ou alumna, se quere conseguir aprendizaxe significativa, a 
través de técnicas e recursos motivadores que dispoñan a mente dos alumnos concretos 
a recibir ou conectar novas informacións. 

Por tanto, a asimilación implicada en toda aprendizaxe significativa é un proceso 
activo, no que poden incidir deliberada e positivamente as técnicas e recursos didácti- 
cos. E O mesmo Ausubel cita unha serie de actividades implicadas en todo proceso de 
asimilación e que, en último termo, significan "traballar co material", e que nós concreta- 
mos nunha serie de propostas e recursos didácticos nas nosas unidades, a fin de incidir 
positivamente na actitude dos alumnos e alumnas na organización do material: 
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— Reflexionar e escoller as ideas e conceptos da estructura cognoscitiva 
que mellor se poidan relacionar coa nova información. O papel do Organizador Previo 
será fundamental para facilitar esta actividade central da aprendizaxe significativa. 
Tamén poden axudar outros recursos como o das actividades, cuestións previas, etc. 

—Integrar ambos coñecementos, contemplándoos dende diversos puntos 
de vista e resolvendo os posibles conflictos desequilibradores. A resolución dos “conflic- 
tos cognitivos”, mediante técnicas como a das cuestións previas e outras, terá influen- 
cia positiva neste aspecto. 

— Reconstruír, se é necesario, a estructura existente para conciliar e integrar 
Os Novos coñecementos. Os recursos do organizador previo, os debates en grupo, 
mapas conceptuais, actividades de resumo e síntese... poden facilitar este proceso. 

—Reformular coa propia expresión os novos coñecementos para que se axus- 
ten á estructura cognoscitiva persoal. A libreta de traballo, a discusión en grupo, as 
recencións, e outras técnicas poden axudar no desenvolvemento desta actividade. 

Queda, pois, establecido que aá teoría da aprendizaxe significativa insiste en que o 
realmente importante —e que produce unha aprendizaxe que posibilita a progresiva 
construcción da estructura cognoscitiva— é que os novos coñecementos se conecten e 
integren nos conceptos apropiados xa establecidos na mente dos alumnos e alumnas, 
negando que isto se poida realizar nun proceso de repetición mecánica de contidos. Pero 
que o proceso de aprendizaxe significativa se produza por descubrimento ou por recep- 
ción, isto é, que o proceso implique descubrimento da información nova ou unha activi- 
dade de asimilación dos novos coñecementos xa elaborados é unha cuestión de adecua- 
ción ás idades e, ás veces, de eficacia ou economía. E nas etapas de pensamento formal 
hai que potenciar os niveis de coñecemento expresados en construccións teóricas con 
certos graos de abstracción e utilizar o método que Ausubel define como recepción. En 
calquera caso, nunha etapa definida como de “paso”, e de acordo coa psicoloxía cons- 
tructivista, resulta imprescindible que a recepción se compaxine -e, sempre que sexa 
posible, se complemente- con procesos e estratexias que, a través de actividades didac- 
ticamente organizadas, permitan o que Ausubel chama descubrimento dos contidos, a 
fin de que a inserción no mundo adulto se produza por asimilación, pero tamén por 
reconstrucción persoal e crítica. En calquera caso, hai que insistir, con Piaget e o propio 
Ausubel, en que tanto a recepción como o descubrimento esixen a actividade dos 
alumnos e alumnas para que se produza unha aprendizaxe significativa. Optamos, por 
tanto, por un sistema alternativo á clase "maxistral", no que os alumnos e alumnas se 
convertan nos verdadeiros suxeitos activos da súa propia formación. Atopámonos aquí 
talvez co verdadeiro reto pedagóxico: que o protagonismo deixe de estar de lado do 
docente (que é quen habitualmente realiza as actividades autoformativas: lecturas, análi- 
Ses, Tesumos, esquemas, explicacións...) e que pase do lado do alumnado. Que este se 
autoforme —dende logo en interacción coa actividade dos profesores e dos seus compa- 
ñeiros— a través de actividades intelectuais desenvolvidas dende si mesmo. Non se trata 
de procurar "enfeites" para a clase maxistral con comentarios, lecturas, debates... Tráta- 
se de que o núcleo da acción constructiva resida na actividade, sobre todo mental, dos 
alumnos (lecturas, comentarios, reflexións, debates, recensións...) e que a actividade do 
docente (preparación de actividades, orientacións, explicacións...) teña unha función 
didáctica, é dicir, de organización, axuda e complemento do devandito núcleo. 

E de acordo con este modelo constructivista, que entende a educación como un 
proceso de desenvolvemento persoal, acorde co período mental e psicoafectivo no que se 
atopan os alumnos e alumnas, consideramos que a actividade filosófica no ensino medio 
debe evitar —decidida e pretendidamente-— as orientacións favorecedoras de aprendiza- 
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3.1. Orientacións prácticas para a utilización dos materiais didácticos 


Os apartados que de seguido se propoñen á atención do lector seguen fundamental- 
mente a estructura dos textos didácticos que compoñen a Biblioteca de Filosofía. Son, 
logo, particularmente valiosos como guía para o aproveitamento idóneo deses materiais. 
En máis dun caso, remitirémonos a exemplos tomados deses textos, ou a experiencias 
resultado de prácticas na aula desenvolvidas mediante O uso OU Co apoio deses textos. 

Non obstante, como xa foi sinalado con anterioridade, as propostas de actividades 
poden ser tamén adaptadas para o uso doutros materiais, sempre que estes se adecuen 
á concepción didáctica que aquí se vén propugnando. 






3.2. O Organizador previo 






"Os organizadores prévios deben servir para asentar Os novos coñecementos na estruc- 
tura cognitiva. Se non existisen conceptos relevantes nela, o organizador previo serviría 
para afianzar a nova información e conduciría ao desenvolvemento dun concepto 
inclusivo que puidese operar para facilitar a aprendizaxe subseguinte sobre temas rele- 
vantes. No caso de que xa existisen conceptos adecuados na estructura cognitiva, Os 
organizadores previos servirían para relacionar o novo material de aprendizaxe con 
inclusores específicos e relevantes. Neste caso, os organizadores previos servirían de 
ponte cognitiva para relacionar facilmente os inclusores relevantes existentes co mate- 
rial novo que se aprenda." 

(NOVAK) 


“En poucas palabras, a principal función do organizador é tender unha ponte entre o 
que o alumno ou alumna xa sabe e o que necesita saber antes de que poida aprender 
significativamente a tarefa en cuestión (...). 
Proporciónalle un panorama xeral do material máis detallado antes de enfrontarse real- 
mente a el, e tamén lle confire os elementos de organización que toman en conta e son 
inclusivos do contido particular implícito neste material." 

(AUSUBEL) 


Antes de nada cómpre aclarar que as propostas didácticas que facemos nas unida- 
des teñen dous soportes principais. O primeiro, de tipo máis teórico, procede do propio 
fundamento psicopedagóxico que atopamos nas teorías constructivistas e da aprendizaxe 
significativa; o segundo soporte atópase na nosa experiencia educativa de moitos anos. 
Estes son os avales cos que facemos as nosas propostas didácticas, pero sempre abertas 
á nova contrastación dos profesores e profesoras que as utilicen e Que constituirá a única 
posible garantía da súa validez. Movéntlonos, pois, neste marco de flexibilidade, podemos 
dicir que, se a aprendizaxe significativa depende de que a nova información conecte co 
que “xa sabe” o alumnado, o Organizador Previo, en tanto que técnica destinada a conec- 
tar o material de aprendizaxe coa estructura cognoscitiva dos alumnos e alumnas, semella 








ser un dos recursos didácticos imprescindibles para que se produza a tal aprendizaxe sig- 
nificativa. 

Respecto a como se pode desenvolver un organizador previo, hai que dicir que o 
propio Ausubel foi acusado de imprecisión neste punto. Por iso quixemos empezar por 
reproducir os principais fragmentos nos que os promotores desta técnica se pronuncian 
abertamente sobre a mesma, pero isto non impide que a nosa interpretación do organi- 
zador previo sexa tamén resultado da nosa recreación do mesmo. 

En calquera caso, a nosa interpretación do que debe ser un organizador previo léva- 
nos a facer as seguintes precisións: 

—Un organizador previo será válido na medida en que favoreza a conexión entre o 
que xa sabe o alumno e a nova información. 

—O organizador previo debe incidir, por unha parte, na disposición (e motivación) 
do alumno, dispoñendo a súa mente para recibir e asimilar a nova información, e, por 
outra parte, debe ser un elemento organizador do material de aprendizaxe. 

—O organizador previo debe consolidar aqueles conceptos que sexan funda- 
mentais para afianzar a nova información, ou ben facendo aflorar as ideas-clave da 
mente dos rapaces e rapazas, ou ben tratando de introducir na estructura cognoscitiva 
dos alumnos e alumnas estas ideas. 

—Estes conceptos que debe consolidar teñen que ser realmente inclusores de toda 
a información que se pretende asimilar. Neste sentido, o organizador previo podería ser 
como unha presentación panorámica de todo o que se vai aprender. 

E recoñecendo que non sempre coincidimos nas unidades que presentamos á hora de 
materializar Os organizadores previos, pensamos que 0O seu desenvolvemento debería tender a: 

1”. Introducir un concepto inclusor básico. Por exemplo, no caso do tema de Platón, 
dado que os alumnos e alumnas posiblemente nunca estudiaron dunha maneira directa 
unha teoría que afirme explicitamente a existencia dun mundo de ideas que fai intelixi- 
ble e lle dá sentido a este mundo sensible no que vivimos, debemos intentar afianzar na 
mente do alumno o concepto de "mundo ideal” ou a tese da "existencia de dous mundos 
e a primacía do mundo ideal". 

2”. Mádicar a relación entre ese concepto e outros conceptos básicos para a posterior 
comprensión do tema. Esta relación pode plasmarse nun esquema de conceptos 
inclusores, que pode desempeñar o papel de presentación panorámica da información 
que se vaia traballar. Posiblemente este é o momento máis destacado nas nosas unida- 
des, pero isto non quere dicir que o organizador previo se reduza aá un esquema. 

3”. Reforzar os conceptos inclusores con algún texto relevante do autor, ou relacio- 
nado co tema que imos tratar. 

4”. Considerar que o organizador previo sempre está pensado para facelo operativo 
nunha acción dinámica e viva que inclúa: explicación—presentación do profesor 
ou profesora, diálogo co alumnado, etc. 

5“. Dependendo dos temas e das situacións e posibilidades concretas, utilizar 
outros recursos (biografías, películas, referencias a temas anteriores, lecturas...) que 
faciliten a consolidación e o asentamento dos conceptos que servirán de afianzamento 
da unidade didáctica. 

Pensamos que un adecuado tratamento do organizador previo debe poñer en 
situación o tema e motivar aos alumnos e alumnas para realizaren unha aprendizaxe 
formativa arredor dos temas que van ser abordados. Para manter o sentido do tema, tén- 
dese a rematar cada apartado das unidades cuns esquemas que poden entenderse 
como sucesivas explicitacións do contido do organizador previo. E a estructura da uni- 
dade xa desenvolvida tería que reflectirse nos mapas conceptuais. 
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Exemplo de Organizador Previo para un tema de Kant 


Neste caso o concepto inclusor principal que se quere asentar é o de idealismo 
transcendental, é dicir, trátase de aclarar dende o principio que Kant explica o coñe- 
cemento -e, por Lanto, o mundo coñecido- como unha construcción da razón. E 
para asentar este concepto inclusor básico teremos que entroncar a Kant co racionalismo 
e o empirismo, mostrando como trata de harmonizalos aproveitando o que considera 
máis positivo de cada unha destas teorías. Así, acepta do racionalismo que as leis uni- 
Vversais coas que coñecemos e entendemos o mundo teñen que ter a súa raíz na razón, 
pero tamén lle recoñece ao empirismo que esta construcción racional só pode servir para 
coñecer e entender o que nos presenta na experiencia. 

Para consolidar este concepto inclusor en conexión cos coñecementos xa adquiridos 
polos alumnos e alumnas nos temas anteriores, a presentación deste Organizador Previo 
xirará en torno a tres momentos que se terán que desenvolver nun proceso dinámico e 
de interacción cos estudiantes: 

1) O esquema dos conceptos que axudan a consolidar o concepto inclusor, tra- 
tando de conectalo cos coñecementos que se teñen do racionalismo e o empirismo, e 
que, na súa interrelación, permiten ofrecer unha visión panorámica da filosofía kantiana. 

2) Dous textos que poden axudar a reafirmar o valor da razón e a experiencia en 
Kant, no seu intento de harmonizalos para explicar o verdadeiro coñecemento, tanto teó- 
rico COMO práctico. 

3) E a información explicativa que debe acompañar a construcción no encerado 
do esquema de conceptos e o comentario de textos na clase. Esta información explicati- 
va debe tender a motivar pola "aproximación" dos temas aos alumnos e alumnas. 


1) Conceptos inclusores 


[ Racionatismo || — Razón RAZÓN EXPERIENCIA | NCIA || Empirismo | 


permite facer só permite 
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Importancia da RAZÓN: "Revolución copernicana" 
"Ata agora admitíase que todo o noso coñecemento tiña que rexerse polos obxectos: 


pero todos os ensaios, para decidir "a priori" algo sobre estes, mediante conceptos, por 
onde sería estendido o noso coñecemento, aniquilábanse nesa suposición. Ensáiese 
pois unha vez se non adiantaremos máis nos problemas da metafísica admitindo que os 
obxectos teñen que rexerse polo noso coñecemento, o que concorda xa mellor coa 
desexada posibilidade dun coñecemento "a priori" de tales obxectos, que estableza 
algo sobre eles antes de que nos sexan dados. Ocorre con isto como co primeiro pen- 
samento de Copérnico, quen, non conseguindo explicar ben os movementos celestes, 
se admitía que a masa toda das estrelas daba voltas ó redor do espectador, ensaiou se 
non tería máis éxito facendo ao espectador dar voltas e deixando en cambio as estrelas 
inmóbiles (...); porque a experiencia mesma é un modo de coñecemento que esixe 
entendemento, e a súa regra debo supoñela en min, aínda antes de que os obxectos se 
presenten ante min, por tanto "a priori", polo que teñen pois que rexerse necesaria- 
mente todos os obxectos da experiencia e cos que ten que concordar." 

(C.R.P., B XVI-XVIID. 


Necesidade da EXPERIENCIA: "Coñecemento feñoménico" 


"(...) que conseguintemente nós non podemos ter coñecemento dun obxecto como 
cousa en si mesma, senón só en canto a cousa é obxecto da intuición sensible, é dicir, 
como fenómeno (...). De onde se segue dende logo a limitación de todo posible coñe- 
cemento especulativo da razón aos simples obxectos da "experiencia". Sen embargo, e' 
isto debe notarse ben, queda sempre a reserva de que eses mesmos obxectos, como 
cousas en si, aínda que non podemos "coñecelos", podemos polo menos "pensalos". 
Pois doutra forma, seguiríase a proposición absurda de que habería fenómenos sen 
algo que aparece." 

(C.R.P., B XX) 


3) Información explicativa 


Kant fórmase na filosofía que 
daquela predominaba en Alemaña, 
o racionalismo de Leibniz, tal como 
fora asumido por Wolff. Como xa 
sabemos, esta corrente filosófica 
baseaba a súa teoría do coñece- 
mento nas ideas innatas, coas que 
salvaba o valor universal e necesa- 
rio do saber, pero perdía contacto 
coa realidade... De feito, o raciona- 
lismo tiña que saír da propia razón e 
recorrer a Deus como garantía de 
que as ideas se correspondían coa 
realidade. 

Pero a lectura de Hume fai que 
Kant esperte do "soño dogmático", 


do optimismo racionalista que pre- 
sentaba a posibilidade de coñecer, 
a través das ideas, a realidade tal 
como é. Agora Kant acepta con 
Hume que o home só pode coñecer 
aquilo que lle chega por medio da 
experiencia, os fenómenos. Pero 
non acepta a destrucción que 
Hume fai do principio de causalida- 
de e, por tanto, da auténtica ciencia 
con verdades (leis) universais e 
necesarias. A ciencia necesita facer 
enunciados que establezan rela- 
cións —sobre todo, relacións causa- 
-efecto- entre os fenómenos co fin 
de anticiparse a eles. 





Así é como chega Kant a 
ender que o verdadeiro coñece- 
1LO será aquel que poida compa- 
ar O contacto coa realidade, os 
datos da experiencia (contribu- 
ción do empirismo), coa universa- 
lidade e necesidade do coñece- 
mento (como pretendía o raciona- 
lismo). E que a ciencia debe dicir 
algo acerca da realidade, pero con 
enunciados-leis que non vallan só 
para aqueles casos que foron obser- 
vados (e, por tanto, xa pasados), 
senón tamén para OS futuros. 

Esta ciencia xa a encontra feita 
Kant na Física de Newton. Kant 
considera que este representante 
da Ilustración xa tiña conseguido, 
de feito, compaxinar experiencia e 
razón, ao explicar os fenómenos físi- 
cos pola unión de experiencia e 
matemática. 

Por isto, o problema do coñece- 
mento en Kant tradúcese nun inten- 
to de xustificar ou fundamentar a 
ciencia que xa é un feito indiscuti- 
ble (Matemática e Física) e decidir 
se a Metafísica se move no nivel da 
ciencia. E só hai un camiño adecua- 
do para isto: analizar a razón que 
dá lugar ao coñecemento, tratando 
de investigar como traballa e como 
pode chegar a un coñecemento 
universal e necesario da natu- 
reza captada na expeirencia. 
Ese será o gran traballo que Kant 
levará a cabo, sobre todo, na Críti- 
ca da razón pura. 

E logo, sobre todo na Funda- 
mentación da metafísica dos 
costumes e na Crítica da razón 
práctica, Kant seguirá un proceso 
semellante para buscar na razón o 
fundamento dunha lei moral uni- 
versal toda experiencia, que regule 
todas as conductas concretas. 

Así, Kant, no primiero texto, 
ponnos de manifesto O seu novo 


punto de viSía, O SEU NOVo enfoque 
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do problema do coñecemento, a súa 
"revolución copernicana". Xa temos 
visto que xunto coa necesidade de 
que o coñecemento se acerque á 
realidade tendo en conta os datos 
da experiencia, o coñecemento 
científico só é tal na medida en que 
poida enunciar verdades universais 
e necesarias. Pero se o suxeito se 
limitase a "asimilar", "a correspon- 
derse con', a recibir as súas ideas 
da experiencia, O coñecemento 
resultante sempre sería coñece- 
mento do concreto e do particular. 
Mais se a universalidade e necesi- 
dade do coñecemento non pode 
provir da experiencia, do exterior, 
ten que proceder do suxeito, da 
forma de coñecer con que a razón 
se acerca á realidade. O obxecto xa 
non vai ser algo que está aí e que se 
impón ao suxeito, senón que o 
obxecto será algo construído polas 
condicións -leis— do coñecer do 
suxeito aplicadas aos datos da 
experiencia. Por iso, xa se pode ver 
que a teoría do coñecemento kan- 
tiana se basea en garantir a univer- 
salidade e necesidade do coñece- 
mento (teórico e práctico) a partir 
do suxeito, da súa forma de coñecer 
os datos, da experiencia. Este coñe- 
cemento fundado nas condicións a 
priori do suxeito constitúe o idea- 
lismo transcendental de Kant, e 
é algo que teremos que desenvolver 
ao longo deste tema. 

No segundo texto, Kant tamén 
nos deixa moi claro que o verdadei- 
ro coñecemento esixe tamén a 
experiencia, ata o punto de que só 
temos coñecemento do dado na 
experiencia ou intuición sensible, é 
dicir, do fenómeno (fainomenon — 
O Que aparece), e non temos ningún 
coñecemento do que está alén da 
experiencia posible, é dicir, da 
cousa-en-si, que só pode ser pensa- 
da e constitúe o noúmeno. 
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Actividades previas e actividades de desenvolvemento 1 'e, 
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Nunha unidade didáctica teñen cabida diferentes tipos de actividades. O seu pro- 
pósito é conseguir a comprensión, por parte do alumnado, dos contidos que aclaran e 
explicitan un determinado problema filosófico. 

A aprendizaxe de contidos é un dos obxectivos de calquera método didáctico; 
tamén é un dos obxectivos centrais do modelo didáctico aquí proposto. Pero, tan impor- 
tante como asimilar eses contidos, é lograr que esa asimilación se faga de xeito signifi- 
cativo, para que aqueles non só sexan “asimilados” senón que tamén poidan ser utiliza- 
dos polo alumno no transcurso da súa experiencia. As actividades que aquí se propoñen 
teñen ese obxectivo. Agora ben, para conseguir iso é necesario que os alumnos e alum- 
nas adopten unha actitude activa fronte á aprendizaxe e realicen un proceso similar a un 
programa de investigación, ao remate do cal teñan certa autonomía para tentar construír 
un discurso acerca do tema-problema suscitado. 

Neste sentido as actividades propostas nas unidades son centrais, na mesma medi- 
da en queo són ús-Contidos, xa que estes últimos non se poderían conseguir sen aquelas. 

Osá resupostos básicos que rexen a construcción das actividades son: 

SE ESO NESE E ROS 

Primeiro, que estas deben perseguir preparar a mente do alumno para recibir a 
información sobre a que terá que traballar, de xeito que ao alumno ou á alumna lles resul- 
te significativa. (Ademais? información que se subministre debe conectar coa súa 


estructura cognoscitiva, tendo asemade en conta o momento da evolución psicolóxica 
no Que se atopa. As actividades deberán axudar ao alumnado a reconstruír os contidos 
temáticos a través Gun traballo persoal. Para iso é necesario que o tema se faga proble- 
mático para os senon ideada r así á reflexión. 

Para dar resposta a estas(esixencias distínguense dous momentos no desenvolve- 
mento das activi ESES qu de feito, implican dous tipos distintos: 





Como indica o enunciado, son previas a calquera desenvolvemento temático, sexa 
este por medio de informacións textuais ou explicacións do profesor. Están orientadas a 


ser debatidas en pequenos grupos. Consisten en propor cuestións acerca rca da experi experiencia 
previa dos alumnos e alumnas. Esta poderá ser cotiá ou filosófica, segundo o momento da 


aprendizaxe no que se sitúe. En € calquera caso, deberán ir encamiñadas a situar o proble- 
ma que se vai analizar nas experiencias previas que o alumno ou alumna trae consigo, 
atopándolle deste xeito un referente que o faga comprensible. Tradúceselle así o problema 
a significados accesibles. Cómpre adi ademais conseguir que non soamente entenda o que 
representa o problema, senón qu n que e este s se converta/nun verdadeiro interrogante qu que obri- 


ÓLDIA rede ita ra E ; 
gue a procurar a súa comprensión ( e) explicación. A discusión do que O o alumnado sente 


Como obvio, e a pluralidade de respostas xurdidas na aula, provocarán que se expliciten 
os preconceptos (a (acertados ou non) e ese comece a reflexión sobre o problema. 


b) Actividades de desenvolvemento. 





Teñen como obxecto presentar un conxunto de elementos teóricos que subminis- 
tren a Información necesaria para a comprensión do tema e a solución do problema ou 
problemas que este presenta. 

“TA presentación desa información ten que atender a un criterio básico: as secuencias 
de información deberán estar conectadas entre si, de xeito que o alumno ou alumna non 
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Lope lagoas insalvables na mesma e poida seguir o fío do tema a través desas secuen- 
s. Neste sentido cada actividade funcionará como preparación da seguinte e deberá 
levar a esta de xeito directo. 
As cuestións e traballos que o alumnado desenvolverá nesta fase terán dous obxectivos: 
4) O primeiro, tratar de comprender a información que se lle subministra. AS cuestións 
que o profesor ou profesora propoña, deberán contribuír a que este obxectivo se cumpra. 
ho )O segundo, recoñecer novos problemas que o leven á necesidade de nova informa- 
ción. Aínda así, cada bloque de exercicios deberá manter unha unidade temática que 
estará presente ao longo da realización dos traballos. 


lectura , | ni UU 
- LA racha e auto fiba ploutey O fos lmeaiy ' " dupesel- es 


(5.ADrrabatto con textos s (4 CUL Na MI) PA PAISES a | 
AS ———— Agjeuv | 


3.4.1. Os textos como instrumentos de cambio metodolóxico 








No contexto da realización das actividades para a aprendizaxe dos contidos PES 
trezas, de acordo co modelo que aquí estamos a propugnar, os textos ocupan ún lugar 
fundamental, aínda que non son o único recurso posible. Por unha banda, dada a nature- 
za da asignatura de filosofía, o seu uso é inevitable e necesario, posto que a información 
filosófica consiste esencialmente na obra escrita dos grandes filósofos históricos. Así, 
aínda que selle poida ofrecer ó alumnado información a través de medios como a imaxe, 

a arte, OS esquemas e mapas conceptuais ou a música, a explicación e uso dos princi- 
pais conceptos filosóficos só se atopa nos “textos” dos grandes filósofos. 

Por outro lado, os textos son un soporte para actividades que teñen moitas vantaxes. 

Ú ') Son materiais fáciles de usar, permiten volver sobre eles en calquera momento. Pero 
tamén facilitan o cambio metodolóxico, xa quez ) profesorado deixa de ser un transmisor 
da información, que pode ser aprehendida “directamente” dos propios textos. A clase 
desverbalízase e, ao mesmo tempoplelimínase o filtro que supón a lectura de segunda 
man VMbbrigando ao alumnado a traballar sobre ideas e conceptos, reconstruíndo o seu 
significado. Ao mesmo tempo que o alumno ou alumna fai ist amplíase a súa capacida- 
de de lectura di edoccións a súa capacidade autodidacta. ey2 al de Aca: ueh br? 

Trátase, pois, de que os ; alumnos e alumnas ; individual UBRE É MS 

unha reflexión enriquecedora e constructiva sobre os problemas ESTRU RD fodmtn 











re será moito mais fructífera Sé se realiza da man dos filósofos que pasaron á historia 
pal a relevancia das súas contribucións respecto deses temas. Por iso é fundamental que 
os alumnos e alumnas lean e traten de comprender os textos filosóficos que poden axu- 
1a a centrar e enriquecer a súa reflexión persoal. 
ctura dos textos deberá ser individual, pero non necesariamente en solitario. 
Algúns textos de introducción ou dec carácter xeral non precisan un traballo exhaustivo, e 
nse xa nas actividades previas ou como organizadores previos. Estes poden ser 
alumnos e alumnas e postos en común no conxunto da clase sen case ningún 
ntervención do profesorado?)Outros textos, pola súa dificultade conceptual, 
que se axude ao alumno ou alumna a extraer todo o seu significado. Esta axuda 
Í Dra pero debería ofrecerse en forma de cuestións de traballo e non 
a fin de que os alumnos e alumnas tenten buscar por si mesmos a solu- 
Lexto que se presente nunha actividade de desenvolvemento deberá ir 
de Cuestións que obriguen ar aos alumnos ou alumnas a centrar a 
conceptos e teses que o profesor xulga como importantes para asimi- 



























serán elixidas a criterio do profesorado, tendo en conta o estado do tema e os problemas 
aos que os alumnos e alumnas se enfronten en cada momento. As que se ofrecen nas 
unidades didácticas presentadas polo colectivo Enxergo deben tomarse exclusivamente 
como orientativas; algunhas serán aplicables directamente á actividade na aula, pero 
non teñen que ser utilizadas na súa totalidade, e noutros casos poderán ser substituídas 
vantaxosamente por outras. 

As solucións ás cuestións resolveranse mediante debate en pequenos grupos de tra- 
ballo (3 ou 4 alumnos ou alumnas), pero deberán completarse co esforzo individual da 
redacción na lipreta ou caderno de traballo. 





tr O con textos 5 prentende afastar ao alumnado do memorismo pasivo e harmo- 
nizar a aprendizaxe por recepción (textos, explicacións...), que asumimos con Ausubel 
como a máis apropiada para a etapa formal, con certa modalidade de aprendizaxe por 
descubrimento a través da motivación do alumnado para realizar unha actividade 
reconstructora do aprendido. Nesta actividade cobran sentido as cuestións previas, de 
análise, de debate ou reflexión. - 
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O comentario de texto conta cunha longa tradición no ensino da filosofía. Un 
comentario de texto adoita consistir na lectura dun texto, xeralmente dun autor clásico, 
6O obxecto de captar r o seu significado, | analizalo, é expor nunha redacción estruc- 
turada e coherente a comprensión e explicación do seu contido. 

“A comprensión e explicación do texto esixe, por unha parte, a capacidade lectora e o 
dominio do vocabulario filosófico pertinente, e, por outra parte, un coñecemento adecua- 
do dos contidos relativos ao tema do fragmento, á filosofía do autor do texto e ás teorías 
filosóficas que se relacionan coas ideas do texto. Por todo isto, o comentario de textos filo- 
sóficos en sentido estricto debe ser considerado unha técnica esixible só a un alumnado 
cunha certa formación filosófica previa €, en consecuencia, no curso de iniciación á filoso- 
fía só debería proporse como un obxectivo para acadar, en todo caso, na etapa final do 
CUuISO, e como preparación para cursos posteriores. Só no curso de Historia da filosofía 
(actualmente en COU) o comentario de texto pasa a ser un: “Obxectivo en sí mesmo. Í 

Neste apartado presentaremos algunhas pautas para orientar aos nosos alumnos e 
alumnas na-realización de comentarios de textos, ilustradas mediante unha exemplificación 
que toma como base un texto recentemente proposto na proba de acceso á Universidade. 

Cabe distinguir no comentario de texto as seguintes fases: 
1. Lectura comprensiva do texto. 

2. Elaboración dun esquema interpretativo. 

3. Redacción do comentario. 








1. Lectura comprensiva do texto 


Antes de pórmonos a escribir o comentario, debemos asegurarnos de que compren- 
demos ben o texto. Por iso, o comentario debe empezar cunha lectura, acompañada de 
certas metodoloxías de lectura 'a comprensiva, como a do subliñado, a das notas á 


marxe ou a dos esquemas que nos permitan procisar 
1) O tema do texto, isto é, o problema filosófico sobre o que versa o texto. Unha regra 


práctica para decidir o tema pode ser a de pensar que lle dirías ao compañeiro ou compa- 
ñeira do teu lado se, ao acabar de ler o texto, este che preguntara de que se trataba. 





(ES NAS vi 


| 2) As ideas principais e como se estructuran no texto. 

|3 3) As teses que O autor trata de defender e transmitir no fragmento que se analiza. 
| ; Os conceptos filosóficos máis relevantes que aparecen no texto. 

Tens £ [dec) | pras! 


2. Elaboración do esquema interpretativo Tes) e Lexi) ppail 


Despois da lectura comprensiva, e antes de empezar a redactar, pode resultar moi 
eficaz, para a organización e precisión do comentario, a elaboración dun esquema que, 
formulado cun carácter flexible e dende unha perspectiva funcional, pode incluír os 
seguintes elementos: 

1) Expresión escrita do tema identificado. 

2) Resumo/esquema que capte a organización e interrelación das ideas do texto. 
Pode resultar de grande utilidade que, a continuación das ideas que definen cada unha 
das partes nas que dividimos o texto, explicitemos as ideas -ideas complementarias— 
que nós coñecemos da filosofía do autor (ou de autores ou correntes) e que utilizaremos 
no comentario para explicar e completar todas as ideas do texto. 

3) Escribir as teses que o autor defende no texto. Isto tamén se pode facer en cone- 
xión coa identificación das ideas. 

4) Escribir os conceptos filosóficos (ou, polo/menos, subliñalos no texto) que deben 
ser precisados e interpretados non transcurso do comentario. Tamén poden indicarse 
aqueles conceptos que, aínda que non aparecen no texto, terán que ser utilizados para 
demostrar unha boa comprensión e explicación do fragmento (conceptos complemen- 
tarios). 

5) Tamén se pode indicar brevemente como se enfocará a explicación do texto e 
en que aspectos (de filosofía do autor, da corrente filosófica, ou a época histórica...) se 
centrará a contextualización do texto. 


3. Redacción do comentario 


Tendo diante o esquema, como axuda para ter identificados os principais elementos 
do texto, e como guía que nos garanta unha certa orde e coherencia no comentario, debe 
abordarse a redacción do comentario do texto, atendendo ás seguintes recomenda- 
cións: (udruseY de redecut)), 

1) Debe ter unha redacción sinxela, clara e organizada. 

2) Debe demostrar comprensión do texto e presentar unha explicación adecuada 
do seu contido. 

3) Debe ter un carácter persoal e fluído. 

4) Deben utilizarse recursos de comentario: citas, conexións  contextualizadoras, 
referencias bibliográficas... NS 





EXEMPLIFICACIÓN 


Texto: 

—Agora, meu querido Glaucón— continuei-, esta figuración debe ser aplicada punto 
por punto ao denantes dito; hai que comparar o ámbito do que se manifesta á vista coa 
morada-prisión; a luz do lume que hai nela co poder do sol; e se comparas a subida 
arriba e a contemplación do que alí hai coa ascensión da alma ao ámbito intelixible, 
non defraudarás a miña expectativa, que é polo que estás desexoso de escoitarme. 
Deus sabe, quizais, se isto é verdade. En calquera caso, o que a min me parece é isto: 
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no intelixible o último que se ve, e con traballo, é a idea do Ben; pero unha vez perci- 
bida, hai que concluír que ela é como a causa de todo o recto e belo de todas as cou- 
sas, que no mundo visible xerou a luz e o seu señor, namentres que no intelixible ela é 
a soberana, productora da verdade e da intelixencia, e que ten que poñer os ollos nela 
quen, tanto privada como publicamente, queira proceder de forma sabia. 

(PLATÓN, A república, L. VID 


1. Lectura comprensiva 
1) Tema: Alegoría da caverna: os dous mundos e a primacía do Ben. 


2) Ideas e estructura do texto: indicadas na marxe do propio texto. 


Idea do ben como 
causa do bo e o belo. 
Visión do bo e xerar- 
quía das ideas. 


—Agora, meu querido Glaucón —continuci-, esta figu- 
ración debe ser aplicada punto por punto ao denantes 
dito; hai que comparar o ámbito do que se manifesta 
á vista coa morada-prisión; a luz do lume que hai nela 
co poder do sol; e se comparas a subida arriba e a 
contemplación do que alí hai coa ascensión da alma 
ao ámbito intelixible, non defraudarás a miña expecta- 
tiva, que € polo que estás desexoso de escoitarme. 
Deus sabe, quizais, se isto é verdade. En calquera 


caso, O Que a min me parece é isto: no intelixible o 
último que se ve, e con traballo, é a idea do Ben; 
pero unha vez percibida, hai que concluír que ela é 
como a causa de todo o recto e belo de tódalas cou- 


Iníciase a interpreta- 
ción da alegoría. Com- 
paración entre dous 
mundos. 


sas, qué nó mundo visible xerou a luz e O seu señor, 
namentres que no intelixible ela é a soberana, produc- 
tora da verdade e da intelixencia, e que ten que poñer 
os ollos nela quen, tanto privada como publicamente, 
queira proceder de forma sabia. 


Consecuencias: Vida 
sabia individual e 
colectiva. 





3) Subliñado da tese e dos conceptos 


—Agora, meu querido Glaucón— continuei-—, esta figuración debe ser aplicada punto 
por punto ao denantes dito; hai que comparar o ámbito do que se manifesta á vista coa 
morada-prisión; a luz do lume que hai nela co poder do sol; e se comparas a subida 

arriba e a contemplación do que alí hai coa ascensión da alma ao ámbito intelixible, 
non defraudarás a miña expectativa, que é polo que estás desexoso de escoitarme. 
Deus sabe, quizais, se isto é verdade. En calquera caso, O Que a min me parece é isto: 
no intelixible o último que se ve, e con traballo, é a idea do Ben; pero unha vez perci- 
bida, hai que concluír que ela é como a causa de todo o recto e belo de todas as cou- 
sas, que no mundo visible xerou a luz e O seu señor, namentres que no intelixible ela é 
a soberana, productora da verdade e da intelixencia, e que ten que poñer os ollos nela 
quen, tanto privada como publicamente, queira proceder de forma sabia. 



























2. Elaboración do esquema interpretativo 


1) Tema: Interpretación da "alegoría da caverna": os dous mundos e a supremacía do 
intelixible. A 
7 No Seuto AL e rucophUS 
2) Ideas“estructura 
1“ parte 


mundo sensible — morada — prisión 
Comparación 
mundo intelixible — mundo de arriba (lume-sol) 
Ideas do texto 


Necesidade da ascensión 


Teoría das ideas (Teoría dos dous mundos) 
Ideas complementarias 


Dialéctica (noesis, eros) 


2? parte 
Ideas do texto: Ben - idea máxima e causa de todo 


Xerarquía das ideas-----idea do Ben 
Ideas complementarias 
Causalidade exemplar — final (modelos) 


3” parte 
Ideas do texto: A vida sabia depende do Ben 


Intelectualismo ético 
Ideas complementarias Xustiza como harmonía (individual e colectiva) 
Filósofo como bo gobernante 


3) Tese : 

— O mundo das ideas é superior e fai intelixible o mundo sensible. 

— A idea do Ben é causa de todo o que é belo e recto. 

— Necesidade do coñecemento do ben para levar unha vida sabia e xusta, individual 
e colectivamente. 
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4) Conceptos 


"morada prisión" — mundo sensible 

"subida arriba" — mundo intelixible 
Do texto ( ascensión da alma 

idea do Ben 

vida sabia 


doxa — episteme 

eros — noesis 

dialéctica — recordo 
xustiza como harmonía 


Complementarios 


5) Explicación contextualizada 


1? parte: Comparación dos dous mundos 

—Platón pretende superar, como o seu mestre Sócrates, o relativismo e escepticis- 
mo sofistas e as constitucións inxustas do seu tempo. 

—Para iso quere organizar a República xusta dende o coñecemento das Ideas, sobre 
todo, da idea do Ben. 

—Analiza, e compara os "dous mundos"; o mundo sensible (cambiante como O que 
describe Heráclito) e o mundo intelixible (permanente e estable como o Ser de Parméni- 
des). 

—FEstablecendo un paralelismo entre o dualismo ontolóxico e O dualismo espiste- 
molóxico, considera que o verdadeiro saber ten que versar sobre O estable, é dicir, sobre 
as Ideas. 


2? parte: Necesidade do ascenso cara a idea do Ben (dialéctica) 

—A alma pertence ao mundo das ideas e debe ascender á contemplación ("recor- 
do") das mesmas para entender e organizar o mundo sensible. 

—A dificultade do ascenso esixe amor (eros) á verdade e ao Ben e esforzo cognosci- 
tivo (educación cara a noesis) para chegar á súa contemplación. 

—ASs ideas están organizadas xerarquicamente e rematan na idea do Ben, que é 
causa de todo. 


3? parte: Consecuencias ético-políticas 

—O home sabio será aquel que coñece (noesis) e ama (eros) o mundo intelixible e a 
idea do Ben. 

—O home sabio organiza harmonicamente (con xustiza) as partes que o compoñen. 

—O home sabio é quen ten que organizar e dirixir harmonicamente (con xustiza) a 
sociedade - finalidade da República. 


3 Redacción do comentario 


E 


Tendo como punto de referencia o esquema interpretativo, pero evitando un some- 
temento ao esquema que implique un comentario fragmentado e inconexo, realizarase, 
de acordo coas normas de redacción propostas, un comentario, persoal e fluído, do texto. 














Información explicativa 


A explicación do profesor ou profesora debe ser unha axuda complementaria á acti- 
vidade do alumnado e será ofrecida no momento en que os alumnos e alumnas a solici- 
ten, ben en pequenos grupos, ben a toda a clase, cando se trate de aspectos de maior 
dificultade ou cando se está a interpretar un determinado aspecto erroneamente e O pro- 
fesor ou profesora pode encauzar de novo o tema. Tamén terá a función de recapitular 
partes dun problema ou un tema ao seu remate. 

De calquera xeito, esta explicación do profesor ou profesora non debe constituír o 
eixo da clase, nin o estudio do tema ten que se organizar arredor dela. Pola contra, o 
alumno ou alumna deberá executar o traballo de redactar, el mesmo, un discurso explica- 
tivo do tema, reconstruíndo as informacións subministradas nunha redacción coherente, 
estructurada e de carácter persoal. Tamén deberían ser inicialmente os propios alumnos 
e alumnas quen, primeiro en pequeno grupo, e logo nunha posta en común de toda a 
clase, discutan e argumenten as respectivas posicións, tratando de resolver polos seus 
propios medios as contradiccións ou diverxencias observadas nos traballos individuais. 
A intervención explicativa do profesor ou profesora deberá perseguir orientar eses deba- 
tes, fixando os conceptos correctos naqueles aspectos onde tal cousa é indiscutiblemen- 
te posible, esixindo dos rapaces e rapazas O uso de argumentos adecuadamente organi- 
zados (lémbrese que nos adolescentes é frecuente a tendencia a facer afirmacións 
excluentes sen a procura paralela de razoamentos fundamentadores) e, finalmente, apor- 
tando as informacións que considere oportunas para a mellor comprensión do tema 
obxecto de debate. 


Uso dos medios audiovisuais 
-6.1. Cultura da imaxe e cultura da palabra 


“O pedagogo, contra a súa vontade, segue a ser usuario dun medio (a frase impresa) 
que ten perdido importancia con relación ao conxunto das posibilidades de informa- 
ción. En razón deste feito, os alumnos e alumnas de ensinanza secundaria non com- 
prenden o obxectivo da escola (inconscientemente, sen dúbida). No século pasado, 
percibían a ensinanza como algo indispensable; agora xa non se advirte como unha 
necesidade. Os nosos alumnos e alumnas saben que existen outras técnicas de expre- 
sión, que non son ensinadas —ou sono moi pouco- nas nosas clases; amósanse desexo- 
sos de coñecelas e utilizalas pero o ensinante, frecuentemente, non se atopa preparado 
para este xénero de actividades. (...) Xa non é el quen inicia nos modos modernos de 
comunicación. Paralelamente, o alumno do século XX atópase, logo, cada vez máis 
: desfavorecido con relación ao seu homólogo de hai cen anos xa que para se expresar 
non pode empregar todos os novos medios postos á súa disposición e, por outro lado, 
medra de ano en ano o número de instrumentos cunha metodoloxía que non aprende 
ou aprende mal. Velaquí por que, de resultar indispensable (ou case) no século XIX, o 
profesor ou profesora, sobre todo no campo das artes e das letras, pasou a ser secun- 

dario: xa non retén o saber técnico, concreto, de comunicación.” 
Michel Martin. Semioloxía da imaxe e pedagoxía. 


“... O Que Quero destacar aquí non é que a televisión é entretemento, senón que ten feito 
do entretemento en si o formato natural da representación de toda experiencia. (...) O 








problema non é que a televisión nos dá material e temas de entretemento, senón que 
nos presenta todos os asuntos como entretemento, o que é unha cuestión ben diferente.” 
Neil Postman. Divertirse ata morrer. O discurso público na era do “show business”. 


A pesar do tempo transcorrido tras a publicación do emblemático libro de Umberto 
Eco (Eco, 1965), o debate entre os defensores e os detractores da cultura da imaxe está 
lonxe de poder considerarse definitivamente pechado. Aínda que as posicións dominan- 
tes seguramente teñen abandonado o radicalismo da confrontación entre “apocalípticos” 
e “integrados”, certos fenómenos recentes da comunicación audiovisual (pénsese, por 
exemplo, na xeneralización dos chamados reality show ou a polémica sobre a “telelixo") 
seguen a evidenciar a continuidade do vello debate. Paga a pena, pois, lembrar os princi- 
pais trazos que o veñen caracterizando. 

Os termos do debate pódense resumir nestes: para os “integrados”, as novas tecno- 
loxías que permiten a comunicación por medio de imaxes difundidas masivamente favo- 
recen a democratización cultural en canto permiten O acceso, para un número cada vez 
maior de persoas, a mensaxes que conteñen un relevante valor informativo e mesmo 
estético. Para os “apocalípticos", pola contra, as características estructurais da comuni- 
cación mediática impoñen un tipo de mensaxes esteticamente pobres (a “arte de masas" 
é só arte comercial), e controladas por uns poucos, dende o punto de vista da informa- 
ción; en consecuencia, non favorecerían unha verdadeira democratización da cultura, 
senón que, pola contra, afondarían na escisión entre unha cultura de masas embrutece- 
dora e manipulada, e unha cultura de calidade reservada a unhas elites. 

En calquera caso, o que resulta empiricamente evidente é que as mensaxes dos 
medios de comunicación de masas constitúen hoxe o medio comunicativo no que as 
novas xeracións medran. E é irrefutable que a universalización que ten acadado a “cultura” 
televisiva nunca foi conseguida nos seus longos cinco séculos de historia pola cultura do 
libro impreso. Aínda que non se acepte a definitiva morte da “galaxia Gutenberg”, como 
anunciou profeticamente McLuhan, é indiscutible que a comunicación por medio das ima- 
xes está a modificar de forma significativa a relación coa cultura nas nosas sociedades. En 
concreto, isto é particularmente visible no caso dos rapaces e rapazas. É un lugar común 
salientar que os picariños que acceden aos primeiros niveis do sistema educativo son xa 
espectadores habituais da televisión; e ninguén nega que na actualidade a televisión com- 
pite cos pais e nais, e coa propia escola, na transmisión de información e de valores. 

En conclusión, os medios de comunicación de masas baseados no uso de imaxes, 
en xeral, e a televisión en particular, son hoxe os principais axentes comunicativos e 
mesmo educativos. E Os rapaces e rapazas recoñecen as imaxes como o sistema de 
representación e transmisión de mensaxes máis propio e aceptado. Non obstante, como 
o texto de Michel Martin advirte, o sistema escolar permanece ancorado na vella tecnolo- 
xía comunicativa: o libro impreso. 

Cabería, pois, dicir que a utilización dos medios audiovisuais nas aulas, en xeral, e 
tamén en particular nas clases de filosofía, é obrigada se se quere establecer unha comu- 
nicación cos alumnos e alumnas a través dos modos de representación que lles son“pro- 
pios. Non facelo, en contrapartida, implica duplicar innecesariamente a previsible resis- 
tencia que o alumnado adolescente pode manifestar fronte aos contidos escolares, e moi 
especialmente fronte a unha asignatura, xa de por si potencialmente árida pola súa ele- 
vada abstracción e pola complexidade de moitos dos seus contidos conceptuais. 

Pero cabe tamén unha obxección á que cómpre conceder certa pertinencia, e que 
dalgún xeito enlaza coas resistencias formuladas polos críticos “apocalípticos" das ima- 
xes. Os contidos do currículum da filosofía derívanse da tradición filosófica, que se nutre 














dos propios discursos dos filósofos, os cales, como temos xa apuntado máis arriba, se 
teñen construído no marco da comunicación escrita. (Pode a imaxe constituír un vehí- 
culo idóneo para transmitir e facilitar a comprensión destes discursos? 

Neste punto, precísase ter en conta tanto as características específicas da denomi- 
nada linguaxe da imaxe, como as consecuencias derivadas das características estruc- 
turais da producción de mensaxes icónicas (ás que xa antes fixemos referencia). Respec- 
to do primeiro, diversos autores teñen salientado a radical distancia que hai entre unha 
comunicación por medio de imaxes e a comunicación verbal: 

— A capacidade de representación das imaxes fúndase no seu carácter de signo 
icónico, é dicir, na relación de semellanza entre significante e significado. En conse- 
cuencia, a representación icónica mantén sempre un alto grao de concreción, dado que 
opera necesariamente con contidos perceptibles recoñecibles e, polo tanto, permanece 
suxeita á descrición de obxectos físicos singulares. 

- Pola contra, a palabra é un símbolo, isto é, un signo que significa por convención, 
sen que exista ningún tipo de relación física entre significante e significado. Esta represen- 
tación simbólica permite acadar diversos niveis de abstracción, xa que se apoia en con- 
ceptos, non necesariamente en descricións directas de obxectos ou aconteceres singulares. 

— As mensaxes icónicas encerran unha grande polisemia, isto é, o seu significado 
permanece aberto a múltiples interpretacións. Máis alá da obvia representación analóxi- 
ca de determinados obxectos e eventos singulares, é difícil, se non imposible, dicir cal é 
a “verdade” dunha imaxe. 

— O discurso conceptual permite unha gran precisión, que é a que o converteu no 
instrumento indispensable da argumentación racional orientada cara á procura da ver- 
dade, fundada na exclusión de significados contradictorios. 

En canto ó segundo, o autor máis arriba citado, Neil Postman, ten chegado a facer 
esta contundente afirmación, que parece ir mesmo máis lonxe da radical crítica de Ador- 
no e Horkheimer á “industria cultural”: 


“(...) coido que a epistemoloxía creada pola televisión non só é inferior á epistemoloxía 
baseada na imprenta, senón que é perigosa e absurda.” 
(POSTMAN, 1991) 


Para Postman, esta deficiencia epistemolóxica da comunicación audiovisual, que 
ten na televisión O seu paradigma, ameaza con dificultar, senón destruír a definición 
mesma de verdade que caracteriza á cultura occidental fundada nos discursos escritos. 
A información televisiva caracterízase pola discontinuidade temporal e a fragmen- 
tariedade espacial, fúndase na persuasión emocional e non na argumentación 
racional e somete todos os contidos á lóxica do espectáculo e do entretemento. 


“O suposto fundamental dese mundo [o mundo da televisión] non é a coherencia, 
senón a discontinuidade. E nun mundo de discontinuidades, a contradicción é inútil 
como proba da verdade ou do mérito, porque a contradicción non existe.” (Id.). 


En conclusión, semella que a comunicación audiovisual, dende o punto de vista da 
linguaxe, non é a máis idónea para estimular a reflexión filosófica, e, dende o punto de 
vista das condicións estructurais que determinan a producción das mensaxes que a 
caracterizan, serve máis á diversión case sempre superficial que non a favorecer a argu- 
mentación racional. 








3.6.2. As imaxes na cultura adolescente 


ÚAnula a crítica epistemolóxica que da comunicación a través dos medios audiovi- 
suais fai Postman o uso destes na clase de filosofía? Cremos que, a pesar de todo, non. 
Constitúe, iso si, unha seria advertencia acerca dos perigos certos que un uso compra- 
cente da imaxe pode ocasionar, e, dende logo, marca os límites que as mensaxes icóni- 
cas indubidablemente presentan como recurso didáctico para as clases de filosofía. 

Pero nós opinamos, na liña de Lem Masterman e outros teóricos da ensinanza 
audiovisual (Masterman, 1993), que xustamente os efectos perversos que sobre a xuven- 
tude están a ter as imaxes emitidas polos medios de comunicación precisan ser comba- 
tidos dende as aulas mediante un uso alternativo —non manipulador, fundado na análise 
crítica- das mensaxes icónicas. Dende este punto de vista, non se trata unicamente de 
decidir se as imaxes poden ser ou non un recurso máis Ou menos adecuado para o ensi- 
no-aprendizaxe da filosofía, senón se o currículum da asignatura de filosofía, concibido 
para un alumnado adolescente, pode ser especialmente adecuado para contribuír a esti- 
mular nese alumnado o desenvolvemento da capacidade de analizar criticamente as 
mensaxes producidas nos medios de comunicación de masas. 

Pois ben, nós entendemos que efectivamente O ensino-aprendizaxe da filosofía 
constitúe un ámbito curricular idóneo para a satisfacción dese obxectivo, especialmente 
dentro de bloques temáticos como a antropoloxía filosófica (O animal humano), a gno- 
seoloxía (Coñececemento e realidade), a ética (A acción moral), a estética (Inicia- 
ción á estética) ou a filosofía política (Sociedade e política). Tamén, dentro da histo- 
ria da filosofía, certos autores ofrecen contidos nos que a reflexión sobre as formas de 
comunicación social ocupan un lugar relevante (Platón, Marx, Nietzsche), que no caso 
de Marcuse é indiscutiblemente central. 

Por todo isto, defendemos que o profesorado de filosofía non debe ver a imaxe tan só 
como un accesorio ao que recorrer para facer “máis agradable” a clase, senón como un 
instrumento de apoio que é susceptible de se trocar nun obxectivo máis do proceso de 
ensino-aprendizaxe. É necesario, pois, que o profesor ou a profesora de filosofía sexan 
conscientes dos límites que os apoios audiovisuais teñen como instrumento para a 
aprendizaxe de conceptos, €, en consecuencia, non pode ser este o uso primordial deses 
materiais na clase de filosofía. Pero, ao propio tempo, deben ser igualmente conscientes 
de que a cultura dos adolescentes cos que comparten as aulas é fundamentalmente 
unha cultura da imaxe e, logo, entre os documentos que se manexen na aula deben estar 
presentes tamén os documentos audiovisuais. 


3.6.3. Uso motivacional da imaxe 


Unha disposición positiva dende o punto de vista motivacional é sen dúbida un ele- 
mento clave para conseguir unha integración favorable, unha participación activa e inte- 
rese no traballo por parte do alumnado. O uso das imaxes, segundo a nosa experiencia, é 
especialmente eficaz como recurso motivador. 

As imaxes poden actuar de ponte entre as formas culturais que lles son máis pro- 
pias aos adolescentes e os novos contidos que a disciplina filosófica lles propón. A elec- 
ción das imaxes co obxecto de que cumpran esta función motivadora pode efectuarse de 
acordo con varios criterios: 

a) Proxectivo: imaxes que ofrecen a oportunidade dunha asociación con experien- 
cias positivas, ou que son interpretadas dese xeito por parte dos receptores. 




















b) De identificación: imaxes que favorecen a conexión coa realidade inmediata, a 
linguaxe ou as formas de comunicación habitual e as experiencias cotiás dos alumnos e 
as alumnas. 

c) Desequilibrio: imaxes singulares que buscan proporcionar un efecto de sorpresa 
ou de desconcerto, que obrigue aos receptores a poñer en cuestión certas ideas preesta- 
blecidas, ou que abran expectativas indeterminadas que o alumnado se vexa constreñi- 
do a completar pola súa conta. 

d) Competencia: imaxes que crean un contexto de credibilidade e de capacidade 
para resolver os obxectivos propostos; no noso caso, que sirvan para transmitir aos alum- 
nos e alumnas a sensación de que a filosofía é un conxunto de saberes valiosos tamén 
dende o punto de vista dos seus intereses específicos. 

As imaxes seleccionadas poden cumprir a súa función motivadora en calquera 
momento do proceso de aprendizaxe, pero pensamos que son especialmente útiles situa- 
das ao comezo da exposición dun tema. 

A continuación presentamos algúns exemplos do uso de imaxes segundo estes pre- 
supostos motivacionais: 


Exemplo 1: 


Proxección da película A guerra do lume. 

Unha película ben escollida case sempre é un recurso motivador eficaz, pero, para 
que sexa plenamente útil dende o punto de vista didáctico é indispensable que o profe- 
sor Ou profesora teña previamente deseñado unhas actividades de explotación dos seus 
contidos. A película A guerra do lume foi seleccionada para servir de apoio no tema O 
animal humano. Reproducimos á marxe a guía de explotación que se inclúe no libro da 
colección Biblioteca de Filosofía que leva ese título. 

Cremos que este é un bo exemplo do criterio que denominamos “competencia”: por 
medio do traballo na aula o alumno ou alumna comprobará como os estudios de filosofía 
lle proporcionan datos para comprender máis en profundidade unha película que doutro 
xeito probablemente só interpretaría superficialmente, Mesmo eses estudios poden dar- 
lles a oportunidade de seren críticos coa visión que o filme constrúe sobre unha determi- 
nada fase da Prehistoria (é moi improbable, por exemplo, que tres especies de homínidos 
teñan convivido no mesmo lapso temporal e nun espacio xeográfico próximo). 


7.1. Vídeo-Cine de hai 80.000 anos en pleno Musteriense 

(Paleolítico Medio) e amosar o que puido 

A guerra do lume ser a vida daquela. Para a súa realización 

contouse coa colaboración de Desmond 

Reconstrucción hipotética da Pre- Morris como asesor da linguaxe xestual e 

historia para o cine. Como di no cartel da “todo o referente á expresión corporal, así 

película “unha aventura de ciencia e fan- como do escritor Anthony Burgess para a 
tasía”. Pretende reconstruír a sociedade elaboración dunha linguaxe especial. 


FICHA TÉCNICA 

Título orixinal: La guerre du feu (Canadá, 1981), Cor. 
Título da versión española: En busca del fuego. 
Dirección: Joan Jacques Annaud. 

Guión: Gerard Brach. 

Producción: Claude Agostini 

Fotografía: Michael Grosskoif. 

Intérpretes: Everet McGill, Ron Perlman, Naemer FEl-Kadi 
Duración: 120 minutos. 
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Argumento 


Narra a historia da viaxe de tres “ulam” (neanderthais) que saen na procura do lume 
que xa coñecen pero que non dominan. Os “ulam” vense acosados por dúas tribos, 
unha de homínidos recubertos de pelo (que situariamos nunha antigúidade de millón 
e medio de anos) e outra de antropófagos (de características intermedias). Os “ulam” 
entran en contacto cos “"fkava”, moito máis evolucionados (uns cromagnons necolíti- 
cos, sedentarios, que aproveitan o lume, o leite, os recipientes...) Á coexistencia 
“irreal” destes grupos engadimos un espacio xeográfico que vai presentando zonas 
húmidas e frías xunto a pradeiras e rexións cálidas e planas. O maior acerto da pelí- 
cula de Annaud atopámolo no que se refire aos tipos de cultura e sociedades que 
van aparecendo. Hai unha sucesión de distintos estadios de evolución da tecnoloxía, 
da sociedade, economía e cultura simbólica, dende o nomadismo ao sedentarismo, 
dende as ferramentas-armas indiferenciadas de madeira ata os propulsores de fre- 
chas magdalenienses, dende a xerarquización máis simple ata os sistemas sociais 
máis complexos. O papel dos símbolos, da linguaxe, a iniciación sexual ou a risa son 
aportacións de Annaud e Brach inexistentes na novela orixinal (La guerre du feu de 
J. H. Rosny Ainé, publicada no 1911) 


Actividades 


O lume 

— Fai unha lista dos posibles usos do lume e das vantaxes derivadas da súa pose- 
sión. Considera as secuencias da película nas que se presenta o seu carácter mis- 
terioso, roubado á natureza, o seu valor como signo de poder ou de vida. 


— Describe algún mito asociado ao lume (por exemplo, o de Prometeo) ou algún uso 
ritual ou festivo (por exemplo a chama olímpica, as fogueiras de San Xoán...) 


Economía 

£Desenvolven os personaxes algunha actividade productora? (Por que dicimos 
que a economía do Paleolítico é depredadora? Pon exemplos deste tipo de activi- 
dades depredadoras que aparecen na película. 
— (Eran nómadas ou sedentarios? 
— Enumera os utensilios (ferramentas recipientes, armas...) usados polos persona- 
Xes tanto para a recolección como para a defensa, así como as tecnoloxías relacio- 
nadas co uso do lume, da caza, da vivenda, da producción de recipientes... 
— Describe as características do seu hábitat (emprazamento das cavernas e refu- 
xíos, materiais usados nas chozas...) 
— (De que se alimentan? /Comen a carne humana? Sinala as diferentes dietas ali- 
menticias en función dos diferentes niveis evolutivos. 
— éComo se visten? 
— Os “fkava” empregan o vestido con función ornamental e social (xerárquica). 
Sinálao con exemplos. 
— Aparecen outros obxectos ou prácticas fóra dos vestidos con finalidade estética. 
4A que nos estamos a referir? 


Paisaxe e fauna 

— Describe os tipos de paisaxe que serven de marco á acción. (É doado atopar no 
noso entorno próximo escenarios desas características? (As paraxes reais nas que 
se filmou a película están no Canadá, Escocia e Kenia). 

— Fai unha lista das especies animais que aparecen na película. Sinala a fauna 
prehistórica desaparecida e a que subsiste na actualidade. 

— Ao longo da película pódense ver tres grupos de homínidos que se diferencian 
tanto polo seu aspecto físico coma polo grao de desenvolvemento técnico e cultu- 
ral. Intenta identificalos. 





Sentimentos e sexualidade 

Repara nas reaccións nas que aparecen expresións ou sentimentos de tristeza, 
solidariedade, piedade, amor, amizade, alegría, risa, sorriso, intimidade ou pudor. 
— Repara lamén nos dous modelos de comportamento sexual que presenta a pelí- 
cula: o menos evolucionado ou ritualizado, no que aparece o impulso sexual como 
resposta inmediata ante a presencia do estímulo, e o máis elaborado, no que hai 
un sentimento de atracción que pretende continuar co xogo de atracción sexual 
máis lonxe da liberación das enerxías. 


Linguaxe e organización social 

— Repara na aparición da linguaxe : a linguaxe dos xestos ás veces como comple- 
mento doutras formas de comunicación, Analiza a variedade de xestos. 

— Relación dun breve diccionario para poder entender algo do que falan nese ima- 
xinario mundo ancestral: 

Animal: tirr aparearse: falax arma: slakhataka 

bo: ofim inimigo: nyimizi grande: meg 


guerra: slach fame: esschaivaon lume: stra 

medo: pavo non: ochiné si: siyeda 

rápido: vitrash coller: preng ver: ogozig 
4Podemos concluír que a linguaxe é sempre convencional? 


— Repara nas formas de vida tribal: o contraste entre as tribos evolucionadas, 
que fan do sedentarismo o seu modo de vida, colleitando froitos pastoreando... 
Observa como os primeiros viven en covas mentres que Os segundos constrúen 
cabanas e poboados, así como os asentamentos teñen lugar os primeiros en zonas 
boscosas e montañosas e os segundos en vales e terras chas. 

— Analiza a organización e relacións sociais dos dous grupos principais que apare- 
cen na película. 

A división social e a xerarquización. 

— Asrtelacións sexuais e afectivas. 
— Os indicios de relixión primitiva (enterramento dos cadáveres, antropofaxia, 
rituais...) 

- O tratamento da morte, 
— Sinala as diferentes formas de defensa e fuxida, (a vixilancia e o aviso, así 
como o emprego do lume con estas finalidades). 

Observa a capacidade de descubrimento e a de establecer relacións causais, o 
establecemento de relacións entre acontecementos (o eco, o valor nutritivo ou 
curativo das plantas, as pegadas...). 

— Ata que punto podería considerarse esta película como de ciencia-ficción? 
— é Por que o título orixinal (en francés) é A guerra do lume? 








Exemplo 2: 


Debuxo mediante viñetas do mito da cova. 
O uso da linguaxe do cómic ou historieta permite trasladar a unha forma próxima ó 
alumnado un tema que, no texto orixinal de Platón, pode aparecerlle como altamente alleo. 
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Exemplo 3: 


Identificación de termos filosóficos en revistas de lectura habitual por parte dos 
rapaces e rapazas. 

Este é un exemplo do criterio de identificación. Pode utilizarse, ben ao inicio do 
curso, ben ao inicio dun determinado tema. Dáselles aos alumnos e alumnas unha lista de 
termos cos que se traballará ao longo do curso, ou no tema, e pídeselles que busquen en 
publicacións de lectura habitual entre eles (revistas gráficas, cómics, etc.) a presencia 
deses termos. Logo, traballarase na aula sobre cal é o significado que eles atribúen a eses 
termos. Nalgúns casos sucederá que eses significados non coinciden cos que en rigor 
teñen na linguaxe filosófica. Isto pode suceder, ben porque efectivamente sexan usados 
na revista analizada nunha acepción non filosófica, ou ben porque de feito os rapaces lec- 
Lores os están interpretando erroneamente. Tanto nun caso coma noutro, o traballo será 
valioso: no primeiro caso, permitirá diferenciar o significado filosófico do significado vul- 
gar; no segundo, facer explícitos os preconceptos erróneos do alumnado. 

Reproducimos dous exemplos de imaxes, seleccionadas polo propio alumnado, no 
que aparecen usados termos cos que logo se habería de traballar nos temas Coñecemen- 
to e realidade, Coñecemento científico e Linguaxe e lóxica. Son os termos: “conclusión” e 
“deduzcamos”. 











Exemplo 4: 


Mazo do tempo de Joan Brossa. 

Este é un exemplo do criterio de desequilibrio. Trátase de explotar os potenciais 
polisémicos que se abren no nivel connotativo da imaxe. A distinción entre o nivel 
denotativo e o connotativo da imaxe é xa clásica en teoría da imaxe. Polo primeiro, 
descríbese exactamente o que a imaxe mostra obxectivamente, é dicir, dende un 
punto de vista estrictamente analóxico, sen proxectar ningún valor simbólico engadido, 
aínda cando este poida estar moi extensamente consensuado. Dende o punto de vista 
denotativo, a imaxe desta obra do poeta e artista plástico catalán Joan Brossa representa 
unha táboa de madeira sobre a que hai un pao que remata nun calendario de follas, a pri- 
meira das cales ten o número 2. 





Macga del temps. Joan Brossa 


En canto ao nivel connotativo, trátase xustamente das proxeccións simbólicas, as 
interpretacións valorativas, as sensacións e suxerencias que a imaxe desencadea no seu 
receptor. Mentres o nivel denotativo é prioritariamente obxectivo, o connotativo está 
aberto ás interpretacións subxectivas de cada lector de imaxes. Hai por suposto un 
marco connotativo socialmente condicionado que determina unha certa coincidencia na 
interpretación connotativa de certas imaxes nos individuos dun determinado contexto 
cultural. Pero, en xeral, a lectura connotativa dunha imaxe é sempre moito máis plural cá 
denotativa. O “mazo do tempo” de Joan Brossa poderá ser interpretado polo alumnado 
segundo evocacións moi disímiles, sen que o profesor ou profesora poida (nin deba) con- 
ceder prioridade a unhas interpretacións sobre as outras. É pois un exercicio destinado a 
promover a expresión persoal dos alumnos e alumnas. 


3.6.4. As imaxes como obxecto de reflexión e debate 


Xa temos visto que, en xeral, as mensaxes icónicas non constitúen un recurso ade- 
cuado para a aprendizaxe rigorosa dos conceptos filosóficos. Non obstante, unha película 
ben seleccionada e traballada previamente polo profesor ou profesora, ou un vídeo grava- 
do a partir de determinados documentais científicos emitidos pola televisión poden ser- 
vir para introducir unha figura filosófica ou determinado tema. Outras imaxes poder ser 











usadas para provocar debates que apoien a reflexión sobre algún concepto ou idea que 
se están a traballar na aula. Finalmente, as imaxes poden ser usadas tamén como un 
medio expresivo por medio do cal os propios alumnos e alumnas expoñen creativamente 
as súas impresións ou conclusións sobre o tema tratado. 

Propomos de seguido algúns exemplos deste tipo de uso das imaxes. 


Exemplo”1: 


Proxección de películas. 

Non é frecuente o interese da industria cinematográfica polas grandes figuras da histo- 
ría da filosofía. E cando excepcionalmente aparece ese interese, o resultado non adoita ser 
historicamente moi rigoroso. Aínda nese caso, unha película pode ser útil se o profesor owa 
profesora se encarga de proporcionarlles aos alumnos os instrumentos críticos para des- 
montar OS erros ou inexactitudes que pode conter o filme. Isto pode facerse, por exemplo, 
coa película da italiana Liliana Cavani, Más allá del bien y del mal (recollemos o título da ver- 
sión española), baseada de xeito moi discutible na vida de Friedrich Nietzsche. 

Máis doado é atopar bos filmes que contribúan a ilustrar diversos temas que teñen 
cabida no currículum de filosofía, e favorecer a reflexión e o debate sobre os mesmos. 


Exemplo 2: 


Análise dunha viñeta de Quino. 

O traballo con esta viñeta foi incluído no libro O animal humano da colección Biblio- 
teca de Filosofía. Pero tamén podería ser desenvolvido dentro dos temas de Acción moral 
ou Sociedade e política. 






7.3 Traballo coa Imaxe 


Cuestións: 


1. Ponlle un título. 
2. Intenta sacar a idea principal da imaxe a as 
outras ideas suxeridas. 

3. Fai un comentario persoal. 














Exemplo 3: 


















Lectura e realización de 
cómics. 

Despois do estudio da filo- 
sofía grega, dentro do currícu- 
lum de COU, propúxoselles aos 
alumnos e alumnas a lectura do 
cómic Epikurus, unha interpre- 
tación en clave cómica da vida 
dos filósofos gregos, da que son 
autores William Messer-Loebs 
e Sam Kieth. Reproducimos 
nestas páxinas unhas viñetas 
como mostra. O alumnado, 
tras a lectura, houbo de con- 
testar as seguintes cuestións: 

1. Que personaxes tiñan 
existido realmente ou non, 
de acordo cos coñecementos 
históricos de que dispomos. 

2. Cales destes perso- 
naxes debían ser considera- 
dos como filósofos. 

3. Se eran historica- 
mente posibles os feitos 
descritos na historieta. 

4 En que medida o 
tratamento que os autores 
facían das figuras dos filó- 
sofos coincidía ou se afías- 
taba da visión que eles se 
tiñan formado dos mes- 
mos filósofos nas clases. 

5. Identificar en particular 
que frases, ideas ou actitudes dos filósofos repre- 
sentados na historieta tiñan algo que ver con frases, ideas ou actitudes atribuí- 
das aos filósofos na historia da filosofía estudiada por todos os alumnos. 

Tras este traballo, ao rematar o tema seguinte (a filosofía medieval, con especial 
atención á figura de Tomás de Aquino), o alumnado, formando equipos de traballo, reali- 
ZOU as súas propias historietas. Reproducimos tamén algunhas mostras escollidas das 
historietas realizadas polos propios alumnos e alumnas. 
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.7. Mapas conceptu: 


A técnica dos mapas conceptuais débese ao especialista en didáctica Joseph 
D. Novak, colaborador do psicólogo da educación David Ausubel, este, pola súa parte; 
creador da chamada Teoría da Aprendizaxe Significativa (TAS), segundo xa foi sinalado. 
A técnica naceu xustamente como un recurso técnico orientado a acadar a máxima efi- 
cacia no desenvolvemento dos presupostos da TAS. Novak propón varias definicións, 
cada unha das cales pon o acento nun aspecto relevante dos mapas conceptuais, ben 
sexa a súa función didáctica, ben a súa estructura formal: 


(...) a construcción de mapas conceptuais (...) é un método para axudar a estudiantes 
e educadores a captar o significado dos materiais que se van aprender”. 


“Os mapas conceptuais teñen por obxecto representar relacións significativas entre 
conceptos en forma de proposicións. Unha proposición consta de dous ou máis termos 








conceptuais unidos por palabras para formar unha unidade semántica. Na súa forma 
máis simple, un mapa conceptual constaría tan só de dous conceptos unidos por unha 
palabra de enlace para formar unha proposición”. 


“Un mapa conceptual é un recurso esquemático para representar un conxunto; de signi- 
ficados conceptuais incluídos nunha estructura de proposicións”. 


Noutro momento, inclúe unha precisión sobre a forma do seu modelo de mapa con- 
ceptual. Deben ser “xerárquicos”: 


“os conceptos máis xerais e inclusivos débense situar na parte superior do mapa e os 
conceptos progresivamente máis específicos e menos inclusivos, na inferior”. 


Pode darse o caso de que a relación entre varios conceptos non sexa estrictamente de 
subordinación xerárquica, senón doutro tipo de dependencia: contiguúidade, causalidade, 
temporalidade, etc. Nese caso, Novak recomenda o uso de frechas. Por exemplo, o con- 
cepto “ciencia” é xerarquicamente superior aos conceptos “empírica” ou “formal”, ou, dito 
na forma tradicional da propia filosofía, aquel é máis abstracto ca estes, que están conti- 
dos nel. Pero, nun mapa conceptual que pretenda recoller un panorama evolutivo das 
ideas filosóficas, os conceptos “racionalismo”, “empirismo”, “racionalismo crítico” e “posi- 
tivismo”, por medio dos cales representamos determinadas tendencias filosóficas, non 
gardan ningunha relación de subordinación conceptual entre eles (nin sequera, a pesar do 
nome, O “racionalismo crítico" debe ser considerado estrictamente coma unha variante 
concreta do “racionalismo"). Sen embargo cabería establecer, mediante frechas, outro tipo 
de relacións: as que marcan a influencia que “racionalismo” e “empirismo" tiveron na xes- 
tación do “racionalismo crítico” kantiano, ou a que levou do “empirismo” ao “positivismo”. 

Por outra banda, Novak advirte que a xerarquización non ten por que ser concibida 
dun xeito ríxido, porque un mesmo conxunto de conceptos se pode representar con 
varias subordinacións xerárquicas, todas elas igualmente válidas. Esta flexibilidade debe 
ser entendida en converxencia co convencionalismo epistemolóxico que caracteriza a 
Novak, e do que se falará máis adiante. 

Resumindo, cabe afirmar que un mapa conceptual é unha representación gráfica de 
conceptos e fórmulas que actúan como nexos organizados xerarquicamente, explicitando 
todas as súas interrelacións. En canto representación gráfica, o mapa conceptual pertence 
ao mesmo campo de recursos que os esquemas e diagramas. O propio Novak confesa que 
chegou ao deseño de mapas conceptuais a partir dun traballo previo con estas representa 
cións gráficas convencionais. O mapa conceptual persegue unha explotación mellorada das 
virtualidades destes recursos, estreitamente vinculada ás perspectivas derivadas da TAS. 

Como xa sabemos, segundo esta teoría, para que a aprendizaxe se produza e sexa sig- 
nificativa é preciso que os conceptos novos se integren comprensivamente na estructura 
cognitiva do suxeito da aprendizaxe. Esta caracterízase pola súa organización xerárquica, 
de maneira que non todo concepto ten o mesmo “valor” dende o punto de vista organizati- 
vo. Os conceptos chamados inclusores son chaves: permiten acceder a novos conceptos, 
sen que O acceso a eles mesmos requira ningún (ou poucos) conceptos previos. 

En consecuencia, á hora de organizar un mapa conceptual é fundamental seleccio- 
nar adecuadamente cales son os conceptos inclusores dentro do marco conceptual no 
que nos movemos (que pode ser un texto, unha unidade temática, etc.). Estes —os con- 
ceptos inclusores- deberán ocupar o lugar superior do mapa, deberán tamén ser enca- 
drados e ir con letras maiúsculas. Os conceptos derivados, tamén encadrados, irán ocu- 


(E O EO ADE ARA RE OR EO O ES E IRA ASAS AA RADA 
43 





pando posicións inferiores. Os conceptos relaciónanse dous a dous, escribíndose os 
nexos entre eles por medio de letras minúsculas. Deste xeito, estas díades de conceptos 
aparecerán organizadas en forma de xuízos ou proposicións: os conceptos derivados 
aparecen como predicados dos conceptos inclusores. Algún dos conceptos inferiores 
pode ser ilustrado mediante un caso singular representativo; se se fai, recoméndase que 
O Caso singular apareza escrito en letras minúsculas. Reproducimos nestas mesmas páxi- 
nas varios exemplos de mapas conceptuais propostos por Novak. 


e necesaria formada cambia 


para por 


por exemplo están en 


movemento 


provocado 
exemplo 


por 
| 
meu can CD 
da 


por exemplo Ñ | 
miña estufa 


ball. 
ASERASO caldeira 


exemplo 


nevada 





Mapa conceptual referente á auga no que se amosan algunhas proposicións e conceptos relacionados 
e no que se inclúen algúns exemplos concretos de feitos e obxectos (que non aparecen rodeados por óvalos). 
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Mapa conceptual preparado para un curso sobre carnes. As frechas amosan as conexións cruzadas. 
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3.7.2. Funcionalidade didáctica dos mapas conceptuais 


Novak proporciona numerosas notas que procuran aclarar a funcionalidade didácti- 
ca do recurso. Entre outras, cabe salientar: 


a) Subliñado dos conceptos centrais antes da acción de aprendizaxe: 


“Os mapas conceptuais dirixen a atención, tanto do estudiante como do profesor, sobre 
o reducido número de ideas importantes nas que se deben concentrar en calquera tare- 
fa específica de aprendizaxe”. 


Neste mesmo sentido, aínda precisará: 


“Na planificación e organización do currículum, os mapas conceptuais son útiles para 
separar a información significativa da trivial e para elixir os exemplos”. 


Por outra parte, permiten facer evidentes as conexións entre Os novos coñecemen- 
tos e O Que xa é coñecido polo alumno ou alumna, que, segundo foi decote reiterado, 
constitúe un dos aspectos claves da aprendizaxe'Ssegundo a TAS: 


“Os mapas conceptuais axudan ó que aprende a facer máis evidentes os conceptos 
clave ou as proposicións que se van aprender, á vez que suxiren conexións entre os 
novos coñecementos e o que xa sabe o alumnado”. 


b) Resumo esquemático: 


“Unha vez que se completou unha tarefa de aprendizaxe, os mapas conceptuais pro- 
porcionan un resumo esquemático de todo o que se ten aprendido”. 


O carácter visual do mapa conceptual favorece a memorización dos contidos, que é 
un dos obxectivos que se procuran mediante as reduccións esquemáticas, se ben o autor 
advirte contra o perigo de que se reclame a memorización concreta do mapa: 


“Sería, dende logo, desastroso que os profesores agardasen que os estudiantes memori- 
zasen OS mapas conceptuais e fosen quen de reproducir o seu contido, estructura e 


detalles tal como se ensinan na clase”. 


Esta función é, segundo a nosa experiencia, unha das que proporciona maiores utili- 
dades no traballo con grupos, como salientaremos máis adiante. 


C) “Mapa de estradas”: 
“Un mapa conceptual tamén pode facer as veces de “mapa de estradas' onde se amo- 
san algúns dos camiños que se poden seguir para conectar os significados dos concep- 


tos de xeito que resulten proposicións”. 


d) Estímulo da creatividade: 


Dada a noción do concepto que mantén Novak, e que se verá máis de vagar en g.a 








creatividade pasa tamén pola posibilidade de crear conceptos e, naturalmente, mapas 
conceptuais innovadores: 


"... a elaboración de mapas conceptuais pode ser unha actividade creativa e pode axu- 
dar a fomentar a creatividade”. 


e) Potenciación do pensamento reflexivo: 


Facilitan que o alumno ou alumna sexa consciente de cando ten captado un novo 
significado porque: 


“OS mapas conceptuais constitúen unha representación explícita e manifesta dos con- 
ceptos e proposicións que posúe unha persoa...” (Páx. 38). 


Non obstante, isto non debe ser entendido no sentido de que un mapa conceptual 
deba ser a representación da estructura cognitiva idiosincrásica dun determinado 
alumno, ou, dito doutro xeito, a través do mapa conceptual non se procura simplemente 
saber O que sabe un alumno ou alumna dun determinado tema, senón axudalo a que 
saiba correctamente o que cómpre saber sobre ese tema. Nesta dirección, Novak distin- 
gue entre mapa congnitivo e mapa conceptual: 


“Mapa cognitivo é o termo co cal designamos a representación do que cremos que é 
a organización dos conceptos e proposicións na estructura cognitiva dun estudiante 
determinado. Os mapas cognitivos son idiosincrásicos, mentres que os mapas concep- 
tuais deben representar unha área de coñecemento do xeito que considerarían válida 
OS Expertos no tema”. 


Advírtase que Novak remite a validez do mapa conceptual ao consenso dos exper- 
tos, evidenciando unha vez máis a súa concepción convencionalista do saber. 


Í) Corrección de conceptos errados: 


“... OS Mapas conceptuais son instrumentos extraordinariamente efectivos para pór de 
manifesto as concepcións equivocadas. As concepcións equivocadas nótanse xeralmen- 
te por unha conexión entre dous conceptos que forman unha proposición claramente 
falsa, ou ben por unha conexión que pasa por alto a idea principal que relaciona dous 
ou máis conceptos”. 


É esta outra das funcións que a nosa experiencia nos ten probado como máis eficaz 
e valiosa. 


g) Negociación de significados: 


Trátase quizais da función máis chamativa de cantas atribúe Novak aos mapas con- 
ceptuais, e garda unha estreita relación coa súa particular concepción epistemolóxica 
e educativa. Para Novak os conceptos non están xa dados, senón que son construccións 
mentais que en boa medida teñen un valor convencional, por conseguinte, existe a posi- 
bilidade, e mesmo o valor educativamente positivo, de que poidan ser "negociados" 
colectivamente: 
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Outros aos exemplos ou casos singulares incorporados ao mapa. En cadro adxunto, repro- 
ducimos este modelo de puntuación, segundo a proposta do propio Novak. Non obstan- 
te, confesamos que nós nunca temos utilizado este modelo cuantitativo (no apartado de 
avaliación poderase comprobar a nosa resistencia aos sistemas cuantitativos de avalia- 
ción), aínda que si tomamos os mapas conceptuais como un dos elementos claves para a 
avaliación, e pensamos que efectivamente os factores que Novak sinala (conceptos, 
nexos, relacións xerárquicas, conexións cruzadas e, en menor medida e non de forma 
obrigada, exemplos ou casos singulares) son os que deben ser tomados en conta. 

Por outra banda, Novak opina que a mellora que os mapas conceptuais proporcio- 
nan nos procesos de avaliación, non é aplicable só á aprendizaxe do alumnado, senón 
que poden contribuír tamén a mellorar tanto o deseño como a avaliación da propia inves- 
tigación educativa, se ben neste punto aquí non se entrará. 


Modelo de puntuación 


Xerarquía concepto 
á clave 


conexión 


concepto concepto 
xeral xeral 


conexión conexión 


conexión conexión concepto TZ 
conexión conexión 
conexión 


conexión conexión “cruzada 


[] [] SE 


exemplo exemplo 
concepto concepto | ! 
acontecemento 


EURES nO 


exemplo exemplo 


! | 


Nivel'4 obxecto obxecto concepto concepto concepto 
CORGA CARA específico A específico A específico 


Puntuación de acordo con este modelo: 


conexión conexión conexión 


Relacións (se son válidas) 4 
Xerarquíaf(se é válida) 4x5 -20 
Conexións cruzadas (se son 

válidas e significativas) IOx2 -20 
Exemplos (se son válidos) 4xI 4 


58 puntos en total 





3.7.3. Iniciación á elaboración de mapas conceptuais 


Novak propón unha serie de pasos encamiñados a introducir aos estudiantes no 
labor de realización de mapas conceptuais. Estes pasos concrétaos nun listado de activi- 
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dades que se realizarán na aula xa dende o ensino primario, engadindo logo un segundo 
listado que denomina “estratexias para introducir os mapas conceptuais dende o sétimo 
curso ata o nivel universitario". Este segundo listado pode ser, na nosa opinión, aplicado 
sen a penas adaptación aos alumnos e clases de Filosofía. Centrarémonos, pois, aquí nos 
pasos xenéricos que seguen as actividades concretas popostas no devandito listado. 

Os pasos poden ser resumidos en: 

1. Identificación da idea de concepto (o concepto de concepto). 

2. Discriminación entre conceptos e palabras de enlace. 

3. Discriminación dos niveis de inclusividade entre diversos conceptos (conceptos 
inclusores e conceptos dependentes). 

4. Establecemento de relacións de xerarquía entre diversas redes conceptuais. 

5. Establecemento doutras redes de relación entre os conceptos e proposicións. 

O desenvolvemento destes pasos debe facerse de xeito moi práctico, mediante 
exemplificacións, non a partir de definicións formuladas polo profesor ou profesora. Os 
alumnos e alumnas deben chegar a esas definicións a través de reiterados exercicios 
prácticos. Só entón ten sentido propor unha definición, que deberá ser contrastada coa 
que eles se teñen formado, e, no seu caso, “negociada”. 

Novak distingue, no desenvolvemento dos exercicios iniciais, entre conceptos de 
“obxectos” (coche, can, árbore, etc.) e conceptos de “acontecementos” (chover, xogar, 
festa de aniversario, etc.). Insiste en que xeralmente os significados que cadaquén atri- 
búe a un concepto non coincide co que lle atribúe calquera outro. É dicir, nega que exis- 
ta un significado estrictamente universal dos conceptos. De aí a importancia de negociar 
os significados, porque mediante esa negociación se achegan os significados particula- 
res e se eliminan moitos dos equívocos que se producen na comunicación entre as per- 
soas, causados polos diferentes significados que atribúen a unha mesma palabra (e, con- 
secuentemente, a un mesmo concepto). 

Naturalmente, na nosa opinión o límite desa negociación queda fixado. polo valor 
correcto dun determinado concepto. Sen entrarmos agora en consideracións epistemoló- 
xicas máis complexas, aceptaremos que ese valor correcto vén dado polo consenso entre 
os “expertos”, tal como suxire Novak. No caso da nosa disciplina, tratarase do significado 
que a tradición filosófica en xeral ten atribuído a un determinado concepto. Cando esa 
tradición non se ten decantado por un valor preciso, propomos adoptar o que prevalece 
nas liñas dominantes no pensamento contemporáneo. 

Unha vez dominada a técnica inicial de construcción de mapas conceptuais, segun- 
do a nosa experiencia, esta pode ser aplicada con gran rendemento especialmente en 
dous casos: análise e preparación de comentario de textos, e síntese final dun tema ou 
dun subtema. Os materiais que nós usamos para o traballo na aula fúndanse esencial- 
mente no manexo de textos. Mediante o recurso aos mapas conceptuais; Os alumnos e 
alumnas adquiren a capacidade de discriminar, mesmo dun xeito visualizado, Os con- 
ceptos fundamentais dos secundarios, €, en definitiva, o contido esencial dos aspectos 
anecdóticos ou máis: ou menos banais. O traballo cos mapas conceptuais permítelle ao 
profesorado facer evidentes aos alumnos e alumnas OS seus: erros. Neste sentido, é 
importante que as correccións sexan feitas polo propio alumnado, repetindo cantas 
veces sexa preciso os mapas ata chegar a un resultado suficientemente satisfactorio 
(lémbrese que non hai un único mapa conceptual correcto, aínda que si hai mapas evi- 
dentemente: incorrectos, que'son o0s:que deben ser corrixidos). 

A elaboración de mapas conceptuais a partir da análise de textos pode facerse indivi- 
dualmente ou en grupos. En cambio, é recomendable que os mapas conceptuais de sínte- 
se temática se fagan en grupos ou equipos de traballo. Mediante o debate para a construc- 


UTC ATADO TADAS O RIAS AE AA DIR OS A ATE TE E EU IE E 


50 





ción destes mapas, os alumnos e alumnas que forman os grupos están obrigados a defen- 
der Os Seus puntos de vista fronte aos puntos de vista dos restantes compoñentes do 
grupo. Moitas veces, é nestes debates onde o alumnado cobra conciencia dos seus con- 
ceptos erróneos, de xeito máis eficaz que mediante a explicación do profesor ou profesora. 

Finalmente, recoméndase unha posta en común onde cada grupo defenderá o mapa 
conceptual ao que teña chegado. O contraste entre os diferentes mapas conceptuais 
permitirá ao docente poñer de relevo as contradiccións -se as hai-, que deberán ser eli- 
minadas mediante novo debate. No caso das diferencias non contradictorias, discutirase 
se, por exemplo, tales conceptos son efectivamente relevantes ou secundarios, ou 
mesmo prescindibles, se falta ou non tal conexión cruzada, etc. En calquera caso, deberá 
lembrarse sempre que non é obrigado chegar a un só mapa conceptual, e que, posto que 
a eficacia maior dun mapa conceptual garda relación co proceso de construcción, cada 
equipo debe conservar o seu propio mapa conceptual agás que no debate quede eviden- 
ciado o seu carácter indiscutiblemente erróneo. 

Nos nosos materiais da Biblioteca de Filosofía, ao final de cada apartado ou subtema 
inclúese case sempre un esquema ou mapa conceptual. Estes deben ser tomados soa- 
mente como orientadores, e de ningún xeito poden sustituír aos mapas conceptuais 
construídos polo propio alumnado. O mesmo cabe dicir do mapa conceptual de síntese 
co que se pecha a maioría dos textos. Nestas niesmas páxinas reproducimos un mapa 
conceptual tomado dun dos nosos textos, xunto a un exemplo de mapas construídos 
polos propios equipos de alumnos e alumnas. 
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3.8. O caderno de clase 


A conveniencia do caderno de clase derívase claramente do modelo didáctico que 
ata aquí se vén fundamentando. Un modelo que, inspirado no constructivismo, pon o 
acento na actividade do alumnado. O caderno de clase será, pois, unha libreta de traba- 
llo onde cada alumno ou alumna poderá obxectivar as actividades realizadas no desen- 
volvemento de cada unidade: organizador previo, traballo con textos, traballo con ima- 
xes, explicacións, debates, esquemas e mapas concepLluais, recensións e resumos, etc. 

Mediante o caderno de clase, segundo a nosa experiencia, poténciase unha metodo- 
loxía que, no canto de se centrar no estudio arredor dun “libro de texto”, onde a filosofía 
que se deberá aprender aparece xa feita, procura un contacto cos problemas filosóficos, 
estimulando a comprensión, a reflexión, a análise, o debate, a crítica, o traballo persoal 
de asimilación e mesmo elaboración conceptual, etc. O caderno de clase é, dende este 
punto de vista, o lugar onde o alumnado expresa e obxectiva toda esta actividade inte- 
lectual-filosófica, co fin de que non quede diluída ou pouco consolidada. 

As unidades didácticas que esta Proposta Didáctica pretende axudar a aproveitar están, 
pois, orientadas a favorecer toda esta actividade autoformativa que os alumnos e alumnas 
deberán realizar mediante o seu respectivo caderno de clase. Como se vén insistindo e reite- 
radamente se seguirá a insistir, O noso modelo pretende potenciar o traballo cooperativo e 
solidario. Pero entendemos que isto non debe implicar que se descoide a actividade de 
carácter persoal e individual, para a cal o caderno de clase ha ser un instrumento esencial. 

De entre as virtualidades educativas do caderno de clase, cabe salientar as seguintes: 

— Conceptualización e expresión lingúística. Toda a actividade realizada, en 
grupo ou individualmente, deberá ser reconstruída persoalmente polo alumno ou alumna 
no seu caderno. 

— Organización dos contidos traballados. O caderno constituirase en reflexo 
obxectivado dunha mente que analiza, comprende, sintetiza e sistematiza. 

— Redacción escrita clara e coherente, mediante a cal os alumnos e alumnas 
intentan compendiar os resultados da actividade desenvolvida, contando cun espacio 
aberto para a explicitación do propio punto de vista. 

- Personalización da actividade filosófica, o que favorece a capacidade de uti- 
lización e profundización autónomas nos coñecementos que se van adquirindo, e parale- 
lamente contribúe a mellorar a autoconfianza do alumnado. 

— Sistema de avaliación centrado na actividade desenvolvida polo propio 
alumno ou alumna durante o período de tempo en que se efectúa a avaliación. 


3.8.1. O diario de clase 


Saber escribir é saber pensar. 
Un texto ben escrito é un texto ben pensado. 


“Dentro da confusión na que normalmente vivo e escribo (non penso: só escribo, e a 
escritura faime ser).” 
(Eduardo Haro Tecglen) 


“Só cando o alumno conecta teoría e práctica, saber e vida, está facendo realmente filo- 
sofía.” 


(Domínguez Reboiras Orio de Miguel) 








Os profesores e profesoras de filosofía adoitamos presentar a nosa disciplina como 
unha asignatura de contido crítico, pero, a pesar diso, pechámola dentro dun discurso e 
unha práctica docentes máis ben academicistas. Ese conservadorismo práctico, ao noso 
entender, exprésase con toda claridade á hora da avaliación. Ensinamos filosofía para 
promover no noso alumnado unha actitude crítica ante os feitos e os valores, mais, pola 
contra, valoramos preferentemente O seu grao de fidelidade ao contido, cando non ao 
dictado, das nosas clases. Non é, dende logo, distinto ao que ocorre en toda a escola 
onde, como Santos Guerra afirma: “desenvólvese un fenómeno curioso e sorprendente: é 
o lugar onde con máis frecuencia se avalía e se cambia con menos rapidez”. 

Coa mira posta nunha modificación desta práctica docente, propomos dúas opcións 
metodolóxicas que comparten os seguintes presupostos: 

1. Reconsiderar a relación profesorado-alumnado, co fin de propiciar unha implica- 
ción afectiva do alumnado co seu traballo na clase e coa súa avaliación. 

2. Partir do principio de que non se pode asumir aquilo que se descoñece, para pro- 
pugnar a avaliación como medio de motivación, diagnóstico e comprensión do traballo 
do alumnado. 

3. Adoptar como obxectivo ensinar ao alumnado como debe corrixir os seus erros 
para enriquecer os seus propios traballos. 

A primeira destas metodoloxías baséase no diario de clase. Este non é máis que 
unha variante do caderno de clase, exposto no añterior punto, que prima a expresión 
persoal dos alumnos e alumnas. No diario, día a día, cada persoa da clase escribe, dun 
xeito persoal, o que acontece na clase e o que nela se traballa. Desprázase, deste xeito, o 
libro de texto á función de material auxiliar, e ó mesmo tempo comprométese ao alumna- 
do na elaboración dos seus propios materiais. 

Este compromiso diario procura solucionar, na medida do posible, a raíz dos proble- 
mas que dificultan a aprendizaxe da filosofía. Entendemos que o noso alumnado padece 
serias carencias na comprensión lectora e tamén na expresión escrita, de xeito que esta 
disciplina do relato diario, obrigándoos a rachar co medo a se expresar, debe reverter na 
evolución e mellora da fluidez, soltura e precisión da expresión escrita. 

O relato é unha versión do que foi para eles a clase de filosofía, incluíndo tanto os aspec- 
tos obxectivos (as diferentes intervencións do alumnado, os temas tratados, Os enfoques, as 
citas, etc.), como os aspectos subxectivos ou máis persoais (que pensaban eles, que lles 
suxería, O seu nivel de implicación, ou outros aspectos da circunstancia da persoa). 

A redacción destes aspectos vivenciais persegue rachar coa barreira que se interpón 
entre o traballo e a súa propia vida. As libretas, desta maneira, deixan de ser uniformes 
copias de apuntes para adquiriren unha personalidade e unidade propia, e pasan a sera 
memoria das incidencias emotivo-afectivas que o alumnado vai tendo ao longo do curso. O 
diario de clase convértese na memoria persoal de cada un dos alumnos e alumnas da clase. 

A creatividade filosófica, no nivel de iniciación no que nos atopamos, consiste no 
feito de que descubran e formulen por escrito as súas primeiras reflexións persoais 
sobre o cotián, máis que na aprendizaxe de doutrinas filosóficas. Por iso, se pretende- 
mos persoas críticas, é necesario que se habitúen a ver, percibir, sentir e sobre todo a 
tomar conciencia e reflexionar sobre o que ven, perciben e senten. 

Queda claro, deste xeito, o valor filosófico que o diario contén. A filosofía, como cal- 
quera outra rama do saber, é, antes que nada, unha experiencia vital a través da cal o 
individuo pode chegar a coñecer o seu entorno e a dominalo con máis seguridade. A 
escritura neste punto vén no auxilio da aprendizaxe da filosofía como camiño para pene- 
trar nas capas profundas da realidade das persoas e do mundo que as rodea. 





3.8.2. A redacción desenvolvida 


Na nosa opinión, esta técnica pode aportar un complemento moi eficaz ó diario de 
clase. Que nós saibamos, é froito do traballo de Daniel Cassany, polo menos no ámbito da 
escola española. No que segue limitámonos a presentala, seguindo o seu modelo, coa 
introducción só dalgunha pequena variación. 


Obxectivos: 
1. Redactar un escrito de extensión considerable. 


2. Mellorar as estratexias de composición de textos. 
3. Recibir orientación e corrección individualizada do profesor. 


Procedemento: 
Antes de comezar é preciso decidir o tempo que se vai dedicar a cada redacción, así 


como a extensión que deberá ter. Os pasos que sigamos, desenvolverán esta secuencia: 
1. Repátrtese a folla informativa para o alumnado Redacción desenvolvida, explicán- 
dollela con detalle aos alumnos. O éxito da actividade depende desta exposición. 
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2. De cando en vez, ao inicio da clase comentarase o estado da actividade: os temas 
escollidos, o número de alumnos e alumnas que comezaron a escribir e os que non o fixe- 
ron aínda, a forma de traballar... 

3. Lectura dos textos dos alumnos e alumnas, acompañadas de comentarios persoais. 
Tamén se poden dar indicacións por escrito, se non hai tempo para falar con todos. Cóm- 
pre dar indicacións moi precisas sobre como teñen que continuar a redacción. 

4 Cando terminen a redacción ou acabe o tempo establecido, poñerase unha nota 
final baseada no proceso de composición do escrito. 


Tempo: O alumnado escribe a redacción na casa. Na clase o tempo dedicado á 
redacción é o tempo que o profesor lle poida dedicar a cada alumno. En todo caso, o 
tempo para confeccionar a redacción debe quedar fixado previamente. 

Naturalmente o tempo da redacción dependerá do formato de redacción que se pro- 
poña. Os textos breves, de ata dúas caras, non presentan moitas dificultades de elabora- 
ción. Pero cando se trata de redaccións de máis de cinco caras, a cousa cambia: cómpre 
buscar información, seleccionala, ordenala, redactala, etc.; e leva máis tempo. Neste 
caso o alumnado sente a necesidade de buscar métodos de traballo, de desenvolver 
estratexias de composición ou de revisión. Arca ou reclama a axuda da profesora ou 
do profesor como asesores do traballo. 


Ritmo de traballo: Os alumnos e alumnas determinan o ritmo de traballo: o núme- 
ro de entregas semanais ou mensuais. O profesor ou profesora non debe recordarllles aos 
alumnos e alumnas aos seus deberes de redacción. Deste modo, xeraranse diferencias 
nos ritmos de traballo e no número de borradores presentados polo alumnado. Por iso 
cabe establecer un ritmo fixo de traballo, que impida as excesivas entregas de uns ea 
escaseza doutros. 


Instruccións da profesora ou profesor: O éxito ou fracaso da técnica depende 
en gran parte de nós. En principio unhas anotacións complexas ou contradictorias poden 
desorientar ao alumnado. Deberanse ofrecer uns comentarios acertados e claros que lles 
permitan comprender os erros e desenvolver a redacción. De todos modos, as correc- 
cións varían segundo moitos factores: tipo de texto, momento do proceso de redacción, a 
competencia na escrita, etc... Algúns consellos: 

— Datar e numerar cada entrega do alumnado. 

— Usar sempre o mesmo tipo de bolígrafo ou rotulador, dunha cor particular. Permite 
identificar con rapidez as anotacións anteriores. 

— Ler primeiro as correccións das entregas anteriores. Permite formarse unha visión 
de conxunto con rapidez. 

— Dar unha instrucción final breve indicando como pode continuar o traballo. 


3.9. Organización da aula e traballo en grupo 


A organización do espacio na aula é un dos aspectos máis importantes do currícu- 
lum oculto e sobre o que cómpre reflexionar. A miúdo damos por suposto, debido ás ruti- 
nas dominantes case nunca cuestionadas, que a mellor forma de organizar a aula é a tra- 
dicional. Na aula tradicional, na que o profesor ou profesora son depositarios simultanea- 
mente do saber e do poder, domina unha organización individualista e xerárquica, que 








nos recorda a estructura dunha igrexa e o que sucede nela. Os alumnos e alumnas, sen- 
tados en cadanseu pupitre e todos en ringleiras miran a mesa do profesor (na igrexa 
mírase o altar). Só o profesor ten o poder da palabra e de dar palabras. Domina a palabra 
do profesor ou profesora fronte ao silencio do alumnado, o monólogo fronte ao diálogo, 
unha aprendizaxe solitaria fronte a unha solidaria. 

Esta organización individualista e xerárquica do espacio en ringleiras presupón un 
“modelo telegráfico” de comunicación, de carácter vertical, no que un só transmite ou 
emite información e os demais limítanse a recibila, copiala e almacenala. A función 
docente redúcese a transmitir as verdades que están depositadas na cabeza do profesor 
ou profesora ou no libro de texto, pois, só un é sabio, os demais son ignorantes (lémbrese 
que tamén o sacerdote nunha igrexa transmite verdades dogmáticas que están no texto 
sagrado e que ningún fiel ousaría discutir dende o seu banco). 

Isto é contradictorio cunha aprendizaxe significativa, que parte do que os alumnos 
xa saben (logo non son ignorantes) e presupón unha concepción epistemolóxica empiris- 
ta, hoxe superada, que considera a mente do alumnado como unha (ábula rasa ou como 
un depósito baleiro que hai que encher coas informacións que transmite o profesorado. 
Por outra banda, os valores que supón este tipo de organización e que se transmiten por 
currículum oculto son, entre outros, o individualismo, a competitividade, a submisión á 
autoridade e o conformismo. 

Pola contra, se organizamos a aula para o traballo cooperativo en pequenos grupos 
de 4/5 persoas, crébase a concepción individualista e xerárquica do saber e do poder. A 
aprendizaxe enténdese, de acordo cunha concepción crítica da ensinanza da filosofía, 
non como pura transmisión de verdades, senón como unha construcción social de signi- 
ficados compartidos, como investigación colectiva da verdade, more socrático-platónico, 
a través do diálogo e da discusión (e por suposto tamén das explicacións do profesora- 
do), reconstruíndo o saber vulgar e inadecuado (preconcepcións, prexuízos e ideoloxías) 
co que o alumnado chega á escola. 

O modelo de comunicación pode cualificarse aquí de “orquestral” ou teatral, a seme- 
llanza dunha orquestra na que todos os alumnos e alumnas son intérpretes activos de 
instrumentos, ou dunha obra de teatro na que todos e todas participan como actores e 
actrices, sendo o profesor metaforicamente director de orquestra ou director da escena. 
Neste modelo máis complexo todos son emisores e receptores de información, que non é 
unicamente oral. 

No traballo en pequeno grupo cobra protagonismo a palabra e actividade do alum- 
nado, a comunicación é máis horizontal que vertical e os silencios reprimidos e oprimi- 
dos pola palabra a miúdo autoritaria do magister non teñen sentido, en coherencia 
cunha racionalidade dialóxica e comunicativa dirixida polo interese emancipatorio. Isto 
non impide que o profesor ou profesora, como todo bo director de orquestra, sexa garan- 
te da calidade interpretativa das partituras da ensinanza/aprendizaxe que diariamente 
se executan nas aulas. 

Esta forma organizativa é coherente cunha concepción antidogmática do saber e 
cunha epistemoloxía constructivista do coñecemento. Non hai verdades filosóficas defi- 
nitivas para transmitir, nin as mentes dos alumnos e alumnas son follas de papel en 
branco. O coñecemento é máis ben unha tarefa de construcción e reconstrucción colec- 
tiva, a partir das concepcións apriorísticas, que previamente existen nas mentes dos 
alumnos e alumnas. 

Na organización da aula en pequenos grupos, nos que haxa oportunidade de opinar, 
discutir, debater, dialogar, comunicar horizontalmente as propias ideas, encárnanse 
valores como a cooperación, a crítica racional, a responsabilidade e a autonomía persoal, 














ofrecéndolle ao alumnado a oportunidade de achegarse a unha democracia máis partici- 
pativa. Unha aprendizaxe solidaria substitúe unha aprendizaxe solitaria. 

Do mesmo xeito que non hai métodos bos ou malos en absoluto, senón en función 
das finalidades educativas (non se confundan as finalidades educativas cos resultados) 
que pretendamos promover, tampouco se pode dicir que unha organización da aula é 
mellor ca ouLlra en absoluto. Depende de para que queiramos unha determinada organi- 
zación. Se queremos formar persoas individualistas, submisas e conformistas, talvez 
sexa recomendable a organización tradicional. Pero se queremos formar persoas críticas, 
reflexivas e autónomas e cidadáns activos, solidarios, tolerantes e responsables, quizáis 
sexa máis coherente o traballo cooperativo. 

De todos os xeitos, aínda que pretendemos enfatizar o traballo en pequeno grupo 
por ser coherente cunha aprendizaxe máis activa, cunha metodoloxía máis participativa, 
cos valores antes sinalados e cunha concepción máis democrática da vida da aula, non 
consideramos que sexa sen máis unha panacea, xa que nunca pode substituír o traballo 
individual (non se confunda con individualista) nin eliminar o traballo en grande grupo. 
A interacción social por medio do traballo en pequenos grupos heteroxéneos presenta 
ademais outras vantaxes descubertas pola investigación: serve de elemento motivador 
para a aprendizaxe, favorece a reestructuración intelectual e o desenvolvemento de habi- 
lidades cognitivas, eleva a autoestima, crea un clima de aula máis afectivo con máis 
comunicación e pode elevar os rendementos. l 

Na interpretación orquestral hai traballo individual, execución de grupos de instru- 
mentos e execución en grande grupo. E non é o director ou directora de orquestra quen 
produce a música. Simplemente a fai posible coa súa boa dirección. Do mesmo xeito, 
tampouco é o ensinante quen produce a aprendizaxe. Simplemente a fai posible ou 
imposible, en función da súa preparación profesional e do seu saber facer. 





“O concepto de avaliación é dos conceptos didácticos que máis sufriu no noso contex- 
to cultural e académico os rigores da estreitez positivista.” 


(PÉREZ GÓMEZ) 


“A avaliación non se pecha sobre si mesma, senón que pretende unha mellora non só 
dos resultados, senón da racionalidade e da xustiza das prácticas educativas.” 
(SANTOS GUERRA) 


4.1. Reflexións teóricas: natureza e funcións da avaliación educativa 


“Avaliación” é un concepto polisémico, que sufriu nos últimos trinta anos unha 
renovación conceptual nos discursos pedagóxicos, paralela á reconceptualización do 
currículum e do deseño curricular. Isto fixo da avaliación educativa un concepto máis 
rico pero tamén máis complexo. 

Este cambio supuxo pasar de avaliar case exclusivamente o alumnado e o seu ren- 
demento a avaliar tamén o currículum, os materiais, o profesorado, os centros, o sistema, 
etc. (Aquí centrámonos na avaliación do alumnado). Estes cambios teóricos, que atinxen 
tamén a novas formas e modelos de avaliar, tiveron, sen embargo, pouca incidencia na 
práctica, na que dominan as rutinas e hábitos non cuestionados. Unha vez máis faise 
patente o divorcio entre a retórica das teorías e o mundo real da práctica. 

A identificación case universal de avaliar con cualificar, facer exames e poñer notas, 
é dicir, con medición e taxación dos logros académicos do alumnado fixo esquecer o 
sentido orixinario da palabra avaliar, que significa valorar ou emitir un xuízo de valor, o 
que é distinto de medir. Por iso, Stufflebeam define a avaliación como “o xulgamento sis- 
temático da valía ou mérito de algo”. 

Esta reconceptualización supón entender a avaliación como a unión de tres 
aspectos: recollida de información, interpretación da mesma emitindo xuízos de valor e 
toma de decisións. No discurso didáctico actual non se considera a avaliación só como 
un apéndice da ensinanza, senón como parte substancial da experiencia de aprendizaxe, 
que indaga o valor educativo da mesma e non só o rendemento académico, que ten en 
conta OS procesos e non só os productos finais expresados en cualificacións. Por iso cóm- 
pre diferenciar claramente avaliación de cualificación. O concepto de avaliación é moito 
máis amplo e máis rico. 

Dende un enfoque tecnicista de racionalidade instrumental, ao cal nos opoñemos, 
a avaliación é reducida a unha acción técnica (poiesis aristotélica), desligada dos valo- 
res e das metas educativas. Baixo o influxo da epistemoloxía positivista e da psico- 
loxía conductista en educación, a avaliación reduciuse a cuantificación, a medición de 
feitos, esquecendo os valores. Púxose a énfase nos resultados a curto prazo, esquecendo 
OS Procesos e resultados a longo prazo e os efectos secundarios. 

Síntomas de positivismo son tamén: a primacía das conductas observables esque- 
cendo os significados ocultos, a primacía da eficacia ou da “productividade académica” 
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en analoxía cos criterios de mercado, o mito da obxectividade e da neutralidade da ava- 
liación, ocultando os aspectos éticos, políticos e ideolóxicos, considerar os números 
como criterios de rigor, etc. 

Dende o enfoque da racionalidade práctica, do que partimos no noso modelo didác- 
tico para completalo coas aportacións do enfoque crítico, a avaliación non é primordial- 
mente unha cuestión técnica, senón unha acción práctica, que ten implicacións éticas 
e políticas. Implicacións éticas, porque supón un compromiso con determinados valo- 
res (non hai avaliación neutral), coa xustiza ou inxustiza das prácticas, coa bondade ou 
non da acción de avaliar, como a praxis aristotélica. Implicacións políticas, porque, 
aínda que isto se enmascara no currículum oculto, a avaliación é sempre un instrumen- 
to de poder cn mans do profesorado, quen pode usar ou abusar del, convertendo a ava- 
liación nunha forma de opresión, de dominio e de control. 

O profesorado debería ser consciente do poder que dá a avaliación e cuestionar o 
(ab)uso do mesmo como arma para facer valer a súa autoridade na aula, para controlar e 
castigar conductas, para prestixiar a materia polo número de suspensos, etc. Por iso, o 
primordial dende un punto de vista educativo non é a cuestión técnica de como avaliar 
senón ao servicio de quen e de que intereses se pon a avaliación. Poden ser 
intereses de dominación ou de emancipación. O alumnado percibe isto de forma 
intuitiva e por iso intercambia conductas por notas. 

Por outra banda, dado que a avaliación contamina todo o ambiente educativo, ten 
numerosas implicacións psicolóxicas (incide na autoestima, na motivación, na actitu- 
de cara a materia, etc.), persoais e sociais. A través das prácticas de avaliar constrúen- 
se categorías como as de éxito e fracaso escolar, bos e malos alumnos e alumnas, calida- 
de do ensino e, dada a ideoloxía meritocrática dominante, fabrícanse xerarquías de 
excelencia cunha forte incidencia no futuro profesional. A escola está contribuíndo así á 
reproducción e lexitimación das desigualdades sociais. Non é casual que o fraca- 
so escolar o sufran as clases máis desfavorecidas. A avaliación, como a ensinanza, non é 
comprensible, pois, só dentro do contexto interno da escola. 

O profesorado debería ser consciente de que a avaliación cumpre na práctica múl- 
tiples funcións, unhas manifestas e explicitadas nos documentos oficiais, e outras 
ocultas. A avaliación non serve só para comprobar rendementos, para medir ou taxar, 
para acreditar o saber ou para certificar, senón tamén para clasificar, xerarquizar, selec- 
cionar, sancionar, castigar e premiar, controlar conductas, inculcar valores, etc. 

É xa clásica a distinción que fixo Scriven entre avaliación sumativa e avaliación 
formativa. A formativa ten por obxecto a mellora de algo e atende basicamente aos pro- 
cesos educativos para poder (re)orientalos de maneira prospectiva. A sumativa, en cam- 
bio, é terminal, constata resultados ou productos, éxitos ou fracasos cunha mirada só 
retrospectiva. A avaliación sumativa é unha esixencia do sistema: dar notas para poder 
seleccionar ou acreditar. A formativa, pola contra, é unha necesidade pedagóxica para 
orientar e mellorar os procesos educativos. 

Utilizando a metáfora da cociña, Scriven di que hai avaliación sumativa cando os 
clientes proban a sopa na mesa e avaliación formativa cando a proba o cociñeiro mentres 
a fai. Santos Guerra utiliza a metáfora do futbol. Hai avaliación sumativa cando se cons- 
tatan só os resultados dun partido (goles) e formativa cando se atende á calidade das 
xogadas, ao traballo en equipo, etc. 

Para facer na práctica unha avaliación de calidade haberá que atender aos procesos 
e non só aos resultados, buscar a comprensión dos significados e non limitarse a consta- 
tar datos, dar voz e participación aos protagonistas, dialogar atendendo aos intere- 
ses de todos e subordinar a avaliación ao proceso de aprendizaxe, non á inversa, como é 
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frecuente. Debería primarse a aprendizaxe e non o aprobado ou suspenso. Unha avalia- 
ción Que sexa educativa deberá atender aos valores éticos e non só aos aspectos técni- 
COS e burocIáticos. 

Nada cambiará na práctica se o profesorado non somete a reflexión crítica as 
súas teorías implícitas e as rutinas das prácticas vixentes. Gimeno Sacristán afir- 
ma que a forma de mellorar a avaliación non é un problema de técnicas, senón de autoa- 
nálise. Por exemplo, cando un alumno ou alumna fracasa, todo profesor ou profesora dá 
unha explicación supoñendo que algo lles pasa a eses alumnos: non están motivados, 
non puxeron interese, non traballaron, non están capacitados ou veñen mal preparados 
do nivel anterior. Pero debemos preguntarnos se o fracaso escolar é só culpa do alumna- 
do. A miúdo se esquecen outras variables: o sistema, o profesorado, a forma de dar clase, 
o ambiente da aula, a familia, a sociedade, etc. 

Hai moitas preguntas para a autorreflexión crítica: 

Están fundamentados os xuízos que emite o profesorado á hora de avaliar? Son 
verdadeiros? Son xustos? 5Que tipo de información nos dan os números e estatísticas 
de aprobados e suspensos? 

4Que significa exactamente levar un 7 ou un 4 en filosofía? (Hai diálogo entre profe- 
sorado e alumnado na cuestión da avaliación? g5Cales son os procesos ocultos que levan á 
fabricación das notas? 4 Analízanse as causas dos éxitos e dos fracasos? 

óCuran os enfermos só con medírlle-la temperatura de cando en vez? 5£Como se 
entende e como se fai a avaliación continua? (Utilízase o poder de dar notas para casti- 
gar conductas? 


4.2. Consideracións prácticas: como avaliar en filosofía 


En coherencia co modelo didáctico que defendemos, e tendo en conta as anteriores 
consideracións teóricas sobre a avaliación, facemos as seguintes propostas prácticas: 

a) Aclarar e consensuar co alumnado a comezo de curso os criterios e formas 
de avaliar, dándolles a oportunidade de que expresen por escrito o que pensan sobre a 
avaliación. Unha avaliación democrática, e non soamente burocrática, está ao servi- 
cio dos interesados e interesadas. 

b) Variar os métodos: ter en conta o caderno de clase, a observación diaria infor- 
mal na aula, traballos realizados, elaboración de mapas conceptuais, etc. Non limitarse 
ao exame. 

Cc) Dallles ás probas ou exames un sentido educativo e non simplemente sancio- 
nador. Evitar as preguntas que favorezan o memorismo e a reproducción mecánica da 
información. Non valorar e salientar só os aspectos negativos, faltas, disparates, senón 
sinalar tamén os aspectos positivos. Isto incidirá favorablemente na motivación e na 
autoestima. Os erros cometidos poden ser, como nos indican Piaget e Popper, unha 
magnífica fonte de aprendizaxe. Dar explicacións razoadas sobre a corrección das probas 
para orientar a aprendizaxe futura e a recuperación. Deberían coidarse moito 08 comen- 
tarios públicos sobre alumnos e alumnas que fracasan, evitando xuízos que poidan 
molestar e incidir negativamente na actitude cara a aprendizaxe. 

d) Observación directa da vida da aula: a avaliación continua non consiste en 
facer continuamente probas. Este concepto relaciónase máis ben coa avaliación formati- 
va e informal centrada nos procesos. Na medida en que o número de alumnos por aula o 
permita, valorarase o grao de participación, de interese, o nivel de traballo, o uso de fon- 
tes de información distintas do libro de texto, traballo en pequeno grupo, etc. 
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e) Ter en conta o caderno de clase (ou diario se fose o caso) e as actividades reali- 
zadas nel: comentarios de texto, resumos, explicacións feitas polo profesorado, vocabula- 
rio filosófico, mapas conceptuais, recensións de lecturas, esquemas e sínteses informati- 
vas, redaccións libres, recompilación de artigos da prensa, etc. En canto instrumento 
central de avaliación, o caderno ou diario de clase podería considerar os aspectos 
seguintes: nivel de comprensión, nivel de traballo, claridade e coherencia na exposición 
das ideas, orixinalidade e aspectos creativos, capacidade de argumentación e de refle- 
xión, dimensión crítica, presentación, etc. 

Cada caderno recolle unha parte importante do traballo persoal realizado ao longo do 
curso. Na medida en que as condicións o permitan, pois o número de alumnos por aula 
pode ser un forte atranco, cumpriría revisar periodicamente os cadernos e entregalos 
coas correccións oportunas que poidan orientar e mellorar a aprendizaxe. Isto sería facer 
avaliación formativa. 

f) Combinar a avaliación feita polo profesorado coa autoavaliación do alumnado. 
A autoavaliación, con todas as limitacións que pode ter de subxectividade, ten un alto 
sentido formativo por fomentar os valores da autonomía, a responsabilidade ou a 
honestidade. Non se debe esquecer a subxectividade que está presente na forma de 
corrixir de cada profesor ou profesora, pois os mecanismos de fabricación das notas 
están suxeitos aos mecanismos da percepción e interpretación humanas. A autoavalia- 
ción razoada feita no caderno de clase, nunha proba escrita ou nunha entrevista oral, 
pode proporcionar ao profesorado unha valiosa información sobre as expectativas e apre- 
ciacións dos alumnos, que, doutro xeito, quedarían ocultas. 

J) Ter en conta traballos monográficos realizados, ben individuais ou en grupo, así 
como lecturas de libros relacionados co temario, elaboración e presentación de material 
audiovisual, etc. O manexo doutras fontes de información e de materiais de consulta, que 
vaian máis alá da submisión a un libro de texto, deberían valorarse moito. 

h) Facer unha valoración global a final de curso. O alumnado contesta por 
escrito un cuestionario sobre diversos aspectos da clase de filosofía ao longo do curso: 
metodoloxía empregada, funcionamento do traballo en grupos, forma de avaliar, grao de 
dificultade e de interese dos temas ou autores estudiados, adecuación dos materiais 
didácticos, explicacións do profesor, grao de comunicaión do profesorado co alumnado, 
erros cometidos, aspectos máis positivos, relevancia das aprendizaxes, etc. 

Estas informacións procedentes do alumnado, fóra da presión das notas, poden ser 
dunha grande utilidade para o profesorado, por reflectiren as perspectivas dos protago- 
nistas do proceso educativo, podendo así adecuar e mellorar a ensinanza no Curso 
seguinte. Deste xeito a avaliación convértese ao mesmo tempo nun instrumento de 
reflexión crítica sobre a propia práctica e contribúe ao desenvolvemento profesio- 
nal do profesorado. 
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5.1. Didáctica da filosofía 


BENAVENTE, J. M. (1993): Actividades de conceptuación. Materiales de didáctica de la 
filosofía sobre supuestos constructivistas, Madrid: Akal. 


DOMÍNGUEZ REBOIRAS, KV. L. e ORIO DE MIGUEL, B. (1985): Método activo: una pro- 
puesta filosófica, Madrid: M.E.C. 


DUROZOI, G. e SALEM, J. (1985): La Philosophie au Lycée. Manuel des études philosop- 
hiques, Tours: Ed. Fernand Natham. 


FERNÁNDEZ ENGUITA, M. (1990): La escuela a exámen, Madrid: Eudema. 


GIMENO SACRISTÁN, Y e PÉREZ GÓMEZ, A. (1992): Comprender y transformar la 
enseñanza, Madrid: Morata. 


GRUP EMBOLIC (1985): Crítica de la Didáctica de la Filosofía, Valencia: Gregal Llibres. 
HABERMAS, J. (1982): Conocimiento e interés, Madrid: Taurus. 

HABERMAS, J. (1988): La lógica de las ciencias sociales, Madrid: Tecnos. 
HERNÁNDEZ, F. e SANCHO J. (1 989): Para enseñar no basta con saber la asignatura. 


IZUZQUIZA, I. (1982): La clase de Filosofía como simulación de la actividad filosófica, 
Madrid: Anaya. 


JACKSON, PRh. (1991): La vida en las aulas, Madrid: Morata. 


LIPMAN, M., SHARP, A. M. e OSCANVYAN, F. S. (1992): La filosofía en el aula, Madrid: 
Ed. dela Torre. 


MARTENS, E. (1991): Introducció a la didáctica de la filosofía, Universidad de Valencia. 


SANTIUSTE, V. e GÓMEZ DE VELASCO, F. (1984): Didáctica de la Filosofía. Teoría, 
métodos, programas y evaluación, Madrid'Narcea. 


SANTOS GUERRA, MM. A. (1993): La evaluación: un proceso de diálogo, comprensión y 
mejora, Málaga: Aljibe. 


e E E E E O O 


63 











SCHÓN, D. A. (1992); La formación de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo diseño de 
la enseñanza y el aprendizaje en las profesiones, Madrid: Paidós/M.E.C. 


TEJEDOR CAMPOMAMES, C. (1984): Didáctica de la Filosofía. Perspectivas y 
materiales, Madrid: Ed. SM. 


TEJEDOR CAMPOMAMES, C. (1992): Didáctica de la Filosofía, Madrid: Ed. SM. 


VARIOS (1990): "Aprender a pensar". Revista Internacional de los Centros Iberoamerica- 
nos de Filosofía para Niños y para Criangas, Madrid: Números 1 e 2. 


VARIOS (1983): “Esquema de treball filosófic. Documentació sobre el treball de recerca 
filosófic". En Recerca teórica a l'escola, Barcelona: Quaderns de recerca Guix n” 6. 


VARIOS (1991 e 1992): "Pratiques de la philosophie". Revista del Secteur philosophie du 
Groupe Frangais d'Education Nouvelle, Montreuil: Números 1 e 2. 


VARIOS (1985): “Congreso Filosofía y Juventud". Revista de Filosofía y de Didáctica de la 
Filosofía, Madrid: Ano III n? 3. 


WERTSCH, J. V. (1988): Vygotsky y la formación social de la mente, Barcelona: Paidós. 


5.2. Psicoloxía, socioloxía da educación, didáctica en xeral e outros 


ÁLVAREZ MÉNDEZ, J. M. (1985): Didáctica, currículo y evaluación: ensayos sobre cues- 
tiones didácticas, Madrid: Alamex. 


APPLE, M. W. (1986): Ideología y currículo, Madrid: Akal. 
AUSUBEL, N. e HANESIAN (1983): Psicología educativa: un punto de vista cognitivo, México: Trillas. 


BENEDITO, V. (1987): Introducción a la Didáctica. Fundamentación teórica y diseño 
curticular, Barcelona: Barcanova. 


BRUNEAR, J. (1963): El proceso de la educación, México: Uteha. 
BRUNER, J. (1969). Hacia una teoría de la instrucción, México: Uteha. 


CARR, W. e KEMMIS, S. (1988): Teoría crítica de la enseñanza. La investigación-acción 
en la formación del profesorado, Barcelona: Martínez Roca. 


COLL, C. (1987): Psicología y currículum, Barcelona: Laia. 


COLL, C. (1988): Conocimiento psicológico y práctica educativa. Introducción a las rela- 
ciones entre psicología y educación, Barcelona: Barcanova. 


CONTRERAS DOMINGO, J. (1990): Enseñanza, currículum y profesorado. Introducción 
crítica a la Didáctica, Madrid: Akal. 
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FERNÁNDEZ PÉREZ, M. (1988): Evaluación y cambio educativo. Análisis cualitativo del 
fracaso escolar, Madrid: Morata. 


GIMENO SACRISTÁN, J. (1988): La pedagogía por objetivos: obsesión por la eficiencia, 
Madrid: Morata. 


GIMENO SACRISTÁN (1988): El currículum: una reflexión sobre la práctica, Madrid: Morata. 


GIMENO SACRISTÁN, J. e PÉREZ GÓMEZ, A. (1985): La enseñanza: su teoría y su prác- 
tica, Madrid: Akal. 


GIROUX, H. A. (1990): Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogía crítica 
del aprendizaje, Madrid: Paidós/M.E.C. 


GRUNDY, S. (1991): Producto o praxis del currículum, Madrid: Morata. 
KEMMSIS, S. (1988): El currículum: más allá de la teoría de la reproducción, Madrid: Morata. 
LERENA, C. (1980): Escuela, ideología y clases sociales en España, Madrid: Ariel. 


NOVAf£, J. D. (1988): Teoría y práctica de la educación, Madrid (2 reimp.): Alianza Uni- 
versidad. 


NOVAK e GOWIN (1988): Aprendiendo a aprender, Barcelona: Martínez Roca. 


PÉREZ GÓMEZ, Á. (1978): Las fronteras de la educación. Epistemología y ciencias de la 
educación, Madrid: Zero Zyx. 


PERRENOUD, Ph. (1990): La construcción del éxito y del fracaso escolar, Madrid: Morata. 
Paideia. 


ROSALES, C. (1990): Evaluar es reflexionar sobre la enseñanza, Madrid: Narcea. 


ROZADA, J. M., CASCANTE, C. e ARRIETA, J. (1989): Desarrollo curricular y formación 
del profesorado, Gijón: Cyán. 


STENHOUSE (1984): Investigación y desarrollo del currículum, Madrid: Morata. 
TORRES SANTOMÉ, J. (1991): El currículum oculto, Madrid: Morata. 


ZABALZA (1987): Diseño y desarrollo curricular, Madrid: Narcea. 


5.3. Teoría e pedagoxía da imaxe 


APARICI, R. e GARCÍA MATILLA, A. (1987): Lectura de imágenes. Madrid: Ed. de la 
Torre. 


ARNHEIM, R. El pensamiento visual, Paidós. 
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ECO, U. (1965, e. O. it.; 1977, 5" ed. esp.): Apocalípticos e integrados, Barcelona: Lumen. 


HABERMAS, J. Historia y crítica de la opinión pública. La transformación estructural de 
la vida pública, Gustavo Gili. 


MARTIN, M. (1987): Semiología de la imagen y pedagogía, Madrid: Narcea. 
MASTERMAN, L. (1993): La enseñanza de los medios de comunicación, Ed. de la Torre. 
MATTELART, A. (1974): La cultura como empresa multinacional, México: Era. 


MCLUHAN, M. (1985. ed. orix. ing. 1962): La galaxia Gutenberg, Barcelona: Planeta- 
Agostini. 


MCLUHAN, M. (1985, ed. orix. ing. 1968): Guerra y paz en la aldea global, Barcelona, 
1985: Planeta-Agostini. 


POSTMAN, N. (1991): Divertirse hasta morir. El discurso público en la era del 'show busi- 
ness', Barcelona: Ed. de la Tempestad. 


SANTOS GUERRA, KM. A. (1984): Imagen y Educación, Madrid: Anaya. 

VARIOS (1984): Industria cultural y sociedad de masas, Caracas: Monte Ávila. (Inclúe o 
artigo clásico de Horkheimer e Adorno “La industria cultural”). 

5.4. Sobre o diario de clase e a redacción desenvolvida 


CASSANY, D. (1993): Preparar la Escritura. Didáctica de la corrección de lo escrito, Bar- 
celona: Graó Editorial. 


CASSANTY, D. Describir el escribir. Paidós: 
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PIINTOAU CIÓN AA AA CTC) cuna A AT OA Ei. 4 

2I MODELO DIDÁCTICO: oa A TENO 8 
2.1. Racionalidade, deseño curricular e profesionalidade docente usen enti: 

2.2. Proposta dun modelo didáctico para a ensinanza da filosofía us 10 

2:95, CONstTructivismo e Aprendizaxe SIgnificativa cur acae dad 12 

IS METODOLOXÍA. cnnoueaa sean AA AA d 

3.1. Orientacións prácticas para a utilización dos materiais didácticos AU 

4O OLGA ZACIÓN DIVI A ua AS 17 

3.3. Actividades previas e actividades de desenvolvemento unen 22 

SENTADO CONLAXOS sta a ATA TA. 23 

3.4.1. Os textos como instrumentos de cambio metodolóxico as 23 
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9:67 Wsoldos medios audiovistarss ES 29 
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3/6. 3USO motivador das imaxes: TA 32 

3.6.4. As imaxes como obxecto de reflexión € debate viuse ic coss 38 

3.7. Os mapas conceptuais 42 
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3.7.2. Funcionalidade didáctica dos mapas conceptuais cicio 46 

3.7.3. Iniciación á elaboración de mapas conceptuais quin 49 


5.3. Teoría e pedagoxía da imaxe 


5.4. Sobre o diario de clase e a redacción desenvolvida 
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